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PREFACIO 


El Centro Getty para la Educación en las Artes se congra- 
tula una vez más de presentar la oportunidad a eminentes es- 
pecialistas y docentes de la educación tanto artística como de 
campos afines para que articulen ideas que iluminen y den 
forma a nuestra comprensión tanto de la educación artística 
como del desarrollo humano. 

Nos complace presentar el tercer artículo de nuestra Oc- 
casional Papers Series elaborado por el distinguido psicólogo 
cognitivista, doctor Howard Gardner. El profesor Gardner ha 
hecho importantes contribuciones a los campos del desarro- 
llo cognitivo y de la educación artística durante más de vein- 
te años, y el Centro se alegra de presentar Educación artística 
y desarrollo humano como una extensión de su continuado 
trabajo en estas áreas. 

Nuestra esperanza se cifra en que los Occasional Papers 
intensifiquen la apreciación del arte y de su significación en 
nuestras vidas. Las ideas del doctor Gardner son sustantivas, 
penetrantes y reflexivas. 


Leilani Lattin Duke 

Director del Centro Getty 
para la Educación en las Artes 
Verano de 1990 


ay INTRODUCCION: 3 
LA DIMENSIÓN VALOR EN LA EDUCACIÓN ARTÍSTICA 


Todas las discusiones sobre cuestiones educativas com- 
portan tener en consideración los valores, y este truismo ha 
sido incorporado al ámbito, a menudo controvertido, de la 
educación artística. Platón consideró peligrosa la educación 
en las artes para los fundamentos de la sociedad; los dirigen- 
tes religiosos y políticos proporcionaron (y finalmente retira- 
ron) su ayuda a los talleres de los más talentosos artistas du- 
rante el Renacimiento; los gobiernos totalitarios del siglo xx 
se inmiscuyeron inmediatamente en las aulas donde se im- 
partía la enseñanza de las artes; e incluso en las sociedades 
democráticas se plantean debates acalorados y sin solución 
acerca de si los fondos públicos deben utilizarse para respal- 
dar las escuelas de arte, especialmente en el caso en que los 
estudiantes producen obras que ofenden las costumbres so- 
ciales o políticas de segmentos de la comunidad. 

En la mayoría de los casos, los valores y las prioridades de 
una cultura pueden discernirse fácilmente por el modo en 
que se organiza el aprendizaje en las aulas. Si entramos en 
una clase de arte en una escuela elemental de cualquier lugar 
de la China contemporánea, veremos niños inclinados sobre 
sus pupitres produciendo pinturas y dibujos según el estilo 
clásico con pinceles y tinta, casi de la misma manera en la 
que este método se ha inculcado durante siglos. Los modelos 
que representan el «esquema correcto» son bien visibles en el 
aula y en el libro de texto; el maestro mismo habrá reprodu- 
cido una versión del «libro de texto» en función del «produc- 
to final» deseado en la pared de enfrente; y los estudiantes 
trabajarán con ahínco hasta que «su» versión se haga prácti- 
camente indistinguible de las demás que están expuestas. 
Existen pocas posibilidades (y, aparentemente, poco deseo) 
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de dar forma a obras en un estilo alternativo, y no hay rastro 
de dibujos abstractos, que por lo general están prohibidos, 
Tampoco existe discusión alguna acerca de la historia, del 
significado o del propósito de estas obras, tanto en épocas 
pasadas como en la época contemporánea. Como en muchas 
otras culturas tradicionales, las clases de arte en China se de- 
dican a la transmisión de las habilidades necesarias para pro- 
ducir modelos ejemplares de las obras y géneros más valiosos 
procedentes del pasado (Gardner, 1989a,b). (En lo relativo a 
una curiosa excepción, véase Ho, 1989.) 

La política educativa en los Estados Unidos está plantea- 
da a un nivel local, con lo que resulta poco factible anticipar 
qué se observará en las diferentes escuelas, aun cuando estén 
ubicadas en comunidades próximas (Jones, 1989; National 
Endowment for the Arts, 1988; Stake, 1989). Sin embargo, al- 
gunas generalizaciones son relativamente posibles. 

Durante los primeros años de escolarización, los alunmos 
gozan de una considerable libertad en relación con lo que 
pueden hacer cuando cuentan con una superficie para gara- 
batear. Sólo raras veces cuentan con la exposición de un mo- 
delo hecho por un adulto, y sólo pocas veces es el mismo 
maestro del niño quien proporciona ese modelo. En cambio, 
de un modo coherente con un ethos progresista que continúa 
dominando en las artes, a los niños pequeños se les dota de 
muchos materiales atractivos y se les alienta a dibujar o ela- 
borar lo que quieran. El conjunto de obras resultantes tienen 
a menudo una cualidad técnicamente diferente, pero, en con- 
traste con China, habrá una amplia gama, en la que se inclui- 
rán como mínimo algunas obras que tienen un cierto gusto 
abstracto y algunas obras que representan un gusto figurati- 
vo o una originalidad idiosincrásica. Se alienta a los niños 
para que hablen de sus propios sentimientos, sensaciones € 
intenciones al crear una obra particular, pero, en su mayor 
parte, no hay en absoluto discusión acerca de cuestiones his- 
tóricas o estéticas. En edades mayores, las clases de arte dis- 
minuyen en su frecuencia, excepto para aquellos niños que 
tienen un especial interés en las artes, o una peculiar aptitud 
para ellas. incluso en estos últimos casos, el acento recae mu- 
cho más en la producción artística: las cuestiones históricas, 
reflexivas o estéticas en contadas ocasiones han representado 
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una componente significativa de la educación preuniversita- 
ria en artes visuales de los Estados Unidos. 

A la luz de estas dos estampas opuestas es relativamente 
sencillo hacer suposiciones acerca de las diferentes actitudes 
que dominan la educación en las artes visuales en estos dos 
países. En China, se supone que el cultivo de lo «mejor» del 
pasado es la principal meta de la educación artística; los ni- 
ños tienen el potencial para convertirse en integrantes de una 
venerable tradición. En realidad, la meta de la educación en 
las escuelas es familiarizar a los niños con estas prácticas tan 
pronto como sea posible. Hablar del arte y de la exposición a 
prácticas artísticas ajenas no se considera (y nunca lo ha 
sido) una prioridad. En cambio, en los Estados Unidos, el es- 
tudio de las prácticas artísticas del pasado no se ha conside- 
rado algo adecuado para la producción juvenil, y una activi- 
dad de este tipo ha sido rara incluso durante la enseñanza 
secundaria. Tampoco se ha considerado que poseer habilida- 
des técnicas para la reproducción sea una prioridad. En cam- 
bio, al igual que otras formas de arte, se considera que las artes 
visuales proporcionan las oportunidades a los niños para ex- 
plorar su entorno, para inventar sus propias formas y para 
expresar las ideas, sensaciones y sentimientos que conside- 
ran importantes. Cuando los alumnos ya mayores se intere- 
sen por la representación meticulosa de la realidad, se les in- 
troducirá en las técnicas idóneas (o las descubrirán sin que 
medie una tutela explícita). Pero, si exceptuamos aquellos 
que escogen el camino de las artes visuales de un modo voca- 
cional o como una «seria» diversión, es poco el esfuerzo que 
se hace para inculcar la facilidad técnica, para enseñar a los 
niños cómo representar obras «bellas» o para familiarizar a 
los estudiantes con los métodos, los valores tradicionales o 
las consideraciones históricas en las artes visuales. Aunque, 
después de iniciativas recientes es demasiado pronto para 
decir si esta imagen cambiará. 

Cuando se examinan los regímenes de educación artística 
a lo largo de todo el mundo, nos encontramos con una varje- 
dad de posturas y métodos educativos que reflejan la gama 
de factores históricos y de las consideraciones valorativas 
que operan en diferentes culturas (Ott y Hurwitz, 1984). En 
realidad, dadas las concepciones enormemente diferentes de 
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la estética en diferentes culturas, parece que es más probable 
que esta diversidad se produzca en las artes visuales que en 
pongamos por caso, las matemáticas o la enseñanza de len. 
guas extranjeras. Pero, desde una perspectiva científica, re. 
sulta apropiado preguntarse si los métodos y prácticas en la 
educación artística son (o podrían ser) infinitamente varia- 
dos; o si, en cambio, los principios que rigen el desarrollo hu- 
mano colocan limitaciones significativas en el decurso de la 
educación artística: sobre aquello que puede enseñarse, so- 
bre cómo puede enseñarse y sobre qué base deben darse los 
resultados educativos. Aunque la respuesta a esta pregunta 
de investigación resulte ampliamente difícil de determinar y 
no pueda por sí misma dictar el curso óptimo para la educa- 
ción artística, un examen de los descubrimientos científicos 
acerca del desarrollo humano puede ayudar a establecer las 
opciones entre las cuales los educadores en arte puedan es- 
coger de un modo informado. 


EL PLAN DE ESTE ENSAYO 


En este ensayo, examino aquello que los psicólogos han 
descubierto durante las décadas pasadas acerca de los prin- 
cipios que rigen el desarrollo de los seres humanos. Se pres- 
ta especial atención a aquellos estudios que sugieren princi- 
pios que operan en el área artística y a los estudios que 
abrigan lecciones para los educadores en artes. Las conside- 
raciones acerca del desarrollo manifiestan considerable flexi- 
bilidad en las opciones disponibles para las sociedades hu- 
manas en sus prácticas educativas y socializadoras. Los 
estudios de las «diferencias individuales» también documen- 
tan las vastas variaciones en las habilidades, perfiles y poten- 
ciales que se encuentran a través de una población. Sin em- 
bargo, estas Opciones tienen un límite: los seres humanos 
muestran determinadas inclinaciones y propensiones, aun- 
que experimenten dificultades especiales en el dominio de 
determinadas formas de información en puntos particulares 
del desarrollo. Estas inclinaciones y obstáculos han resaltado 
fuertemente cuando los individuos se han criado en ambien- 
tes escolares en los que se espera de ellos que dominen deter- 
minados cuerpos específicos de conocimiento en períodos de 
tiempo limitados. 

Contra esta información de fondo se deben formular las 
políticas en educación artística. De modo consecuente con los 
valores a los que se adhiere una cultura, debería ser posible 
idear programas de estudios que sean, desde el punto de vista 
del desarrollo, apropiados, y que se ocupen de las diferencias 
significativas que se dan entre los individuos. También es po- 
sible, aunque nada fácil, desarrollar métodos que evalúen las 
habilidades v las formas de conocimiento que los estudiantes 
dominan en sus clases de arte. El desafío en la educación ar- 
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tística consiste en modular de un modo eficaz los valores de la 
cultura, los medios disponibles para la educación en las artes 
y para la evaluación, y los particulares perfiles individuales y 
de desarrollo de los estudiantes a educar. 


EL ESTUDIO DEL DESARROLLO HUMANO 


Después de que Charles Darwin estableciera el carácter 
fundamental de las consideraciones evolutivas en el estudio 
de la vida, los especialistas con un interés por la naturaleza 
humana se han dedicado a problemas de desarrollo humano. 
En el siglo XIX, el interés recayó principalmente en las com- 
paraciones entre las especies con los seres humanos (y muy a 
menudo, dentro de esa especie, los hombres occidentales 
adultos) que representan el apogeo de las facultades menta- 
les humanas. Hacia finales del siglo XIX, este interés empezó 
a extenderse al desarrollo dentro del curso de la vida del orga- 
nismo individual. Y así, influidos por los temas evolutivos, 
los investigadores empezaron a considerar las etapas o fases 
de desarrollo a través de las que cada individuo normal pasa 
en el curso del crecimiento mental, físico, social y emocional. 
A veces, estas consideraciones se basaban realmente en his- 
toriales del desarrollo de sujetos individuales; en efecto, el 
propio Charles Darwin (1877) publicó las notas que tomó 
diariamente durante la infancia de sus propios hijos. En su 
mayor parte, sin embargo, las descripciones del desarrollo se 
basaron ampliamente en consideraciones de «sillón» acerca 
de cómo se tenía que proceder desde la infancia desvalida al 
dominio y destreza de la madurez. Incluso Freud (1905), que 
contribuyó enormemente a nuestra comprensión del desa- 
rrollo emocional, definió retrospectivamente lo que él daba 
en llamar «estados», sobre la base del testimonio de los adul- 
tos que trataba, en lugar de hacerlo como consecuencia de 
unas observaciones sistemáticas de los niños durante el de- 
curso del desarrollo en una u otra cultura. 

Un avance que hizo época en este enfoque se produjo en 
las primeras décadas de este siglo. Basándose en la obra pio- 
nera de uno de los primeros evolucionistas, James Mark Bald- 
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win (1897), y en los primeros estudios de la inteligencia hu- 
mana llevados a cabo en el laboratorio por Alfred Binet y The- 
odore Simon (1905), el biólogo suizo Jean Piaget llevó a cabo 
por primera vez estudios observacionales detallados y riguro- 
sos acerca del desarrollo de la vida mental en los niños. En 
efecto, Jean Piaget (1970) estableció efectivamente gran parte 
de los métodos observacionales y experimentales para el de- 
sarrollo infantil que hasta la fecha siguen siendo ampliamen- 
te utilizados. Piaget tomó en serio la proposición rousseau- 
niana según la cual los niños no son simplemente «estúpidos» 
o no están tan bien informados como los adultos. Más bien, 
desde una época temprana en su vida, los seres humanos 
muestran sus propias formas particulares de descifrar su am- 
biente, sus propias concepciones acerca del mundo. 

En un retrato que, en general, todavía se considera co- 
rrecto en su ámbito de aplicación más amplio, Piaget descri- 
bió a los niños que descifraban el mundo principalmente a 
través de su sistema sensoriomotor, es decir, a través del uso 
de sus órganos sensoriales y de su sistema motor; los niños 
en el momento en que empiezan a dominar diferentes siste- 
mas simbólicos y a adoptar principios intuitivos que gobier- 
nan la operación del mundo físico; los niños pequeños esco- 
larizados, como poseedores de un dominio concreto-operativo 
de los principios de la lógica, de la clasificación y de la mora- 
lidad, es decir, que pueden razonar cuando se les pide que 
manipulen directamente objetos o elementos físicos; y a los 
adolescentes (por lo menos en Occidente), a partir de su 
capacidad de razonar de un modo formal-operacional con 
símbolos y proposiciones al modo de un científico o de un es- 
pecialista maduro. Además, Piaget hizo dos afirmaciones re- 
lativamente provocadoras: a) estas mismas etapas se produ- 
cen independientemente de la clase de materias o contenido 
que el niño intente dominar; y b) si un niño se encuentra 
«en» un determinado estadio en relación con una clase de 
contenido, el niño se encontrará «en» la misma etapa en re- 
lación con los demás contenidos. 

Piaget no negaba la existencia de diferencias entre indivi- 
duos o entre culturas, pero estaba decididamente interesado 
en aportar pruebas a favor de un modelo universal que se 
aplicara a cualquier ser humano en el planeta. Mientras su 
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interés por los problemas educativos era más bien limitado, 
se empeñó en describir procesos y formas de desarrollo que 
tienen lugar incluso en la ausencia de prácticas escolares es- 
pecificas. 

Asi como Darwin y Freud establecieron las ortodoxias en 
las áreas, respectivamente, de la evolución y la psicodinámi- 
ca, Piaget forjó un enfoque del desarrollo cognitivo que se 
convirtió en fundamental —si no axiomático— a mediados 
del presente siglo. Muchos investigadores de todo el mundo 
empezaron a utilizar los métodos ideados por Piaget para ob- 
servar a los niños. Así, por ejemplo, hacían pruebas en rela- 
ción con «la conservación de la cantidad» pidiendo a los ni- 
ños que consideraran si el líquido vertido de un recipiente 
con una forma determinada en otro con una forma diferente 
continuaba siendo «la misma cantidad»; o ponían a prueba 
las «capacidades de descentración» pidiendo a los niños que 
consideraran el aspecto que tendría un diagrama para al- 
guien que estuviera sentado al otro lado de la mesa en la que 
ellos estaban sentados. Por lo menos inicialmente, los inves- 
tigadores discernieron la existencia de paralelismos de los 
«estadios» y «estructuras» del desarrollo, formulados por 
Piaget, en las diversas culturas y en muchos campos del co- 
nocimiento. 

Además, y gracias principalmente a Piaget, los investiga- 
dores interesados en la naturaleza humana llegaron a supo- 
ner que el «enfoque de desarrollo» era el idóneo y que se te- 
nía que adoptar en lo que hacía referencia a los niños (véase 
Werner, 1948). En fuerte contraste con las primeras creen- 
cias conductistas, los científicos alcanzaron el consenso que 
hacía del crecimiento algo más que un simple cambio en el 
tiempo, afirmando que el aprendizaje es algo más que una 
simple asociación o que simples «impresiones sacadas del 
entorno», que la cognición humana no puede simplemente 
extrapolarse a partir de los estudios de la cognición animal, y 
que los propios niños pasan a través de una variedad de esta- 
dios de comprensión cualitativamente diferentes (Gardner, 
1985). Según el nuevo núcleo teórico del desarrollo, el creci- 
miento refleja una compleja interacción entre las predisposi- 
ciones genéticas y Jas oportunidades medioambientales, 
cuyo resultado puede percibirse en una forma un poco dife- 
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rente en distintos marcos, pero que en cualquier acontec;. 
miento mostrará determinadas propiedades fundamentales 
Los individuos no se desarrollan simplemente existiendo, é 
envejeciendo, haciéndose más altos; tienen que llevar a cabo 
determinadas experiencias esenciales que redundan en pe- 
riódicas reorganizaciones de su conocimiento y de su com- 
prensión. De hecho, medidos en lo relativo a los hitos, un 
niño ya mayor puede ser «menos desarrollado» que otro más 
pequeño, y en la vida posterior puede que se presenten regre- 
siones a niveles o formas anteriores de desarrollo. Finalmen- 
te, el enfoque de desarrollo no se aplica simplemente a niños 
que maduran en el mundo, sino que un marco de desarrollo 
se puede aplicar también a las producciones del individuo 
durante el tiempo (incluyendo las artísticas), al estado en de- 
sarrollo del conocimiento en un ámbito, e, incluso, quizá a la 
relativa sofisticación de determinadas poblaciones (Kaplan, 
1967). 

La síntesis piagetiana del desarrollo se mantuvo vigente 
durante casi dos décadas. Sin embargo, como sucede de un 
modo característico en las ciencias, una nueva generación de 
investigadores, profundamente formados en el enfoque pia- 
getiano, empezó a descubrir las debilidades o las omisiones 
en la formulación estándar (Brainerd, 1978; Bryant, 1974; 
Carey, 1985; Donaldson, 1978; Gelman y Gallistel, 1978). En 
primer lugar, los investigadores determinaron que muchas 
de las afirmaciones de Piaget acerca de las etapas eran de- 
masiado fuertemente dependientes de los métodos específi- 
cos de investigación que el propio Piaget había empleado. 
Cuando los investigadores utilizaron materiales más familia- 
res, evitaron la necesidad de explicaciones a nivel verbal, o 
redujeron a su esencia las tareas que tenían que realizar los 
niños, encontraron de un modo habitual que buena parte de 
los niños podían solucionar las tareas piagetianas. En conse- 
cuencia, por ejemplo, los niños resultan estar mejor dotados 
para descentrar lo que se les muestra en exposiciones fami- 
liares (Borke, 1975); y son más capaces de conservar las can- 
tidades cuando pueden por sí mismos trasvasar los líquidos 
(Bruner, Olver, v Greenfield, 1966). Quizá, concluyeron, los 
niños pequeños eran sofisticados en cuanto al desarrollo y lo 
que fallaba eran las técnicas experimentales. 
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Las afirmaciones de Piaget se pusieron en tela de juicio 
desde otro punto de vista. Cuando los investigadores profun- 
dizaron en el estudio de la relación entre el dominio de una 
clase de contenido y el dominio de otros contenidos, la ade- 
cuación bien ordenada que Piaget afirmaba encontrar no se 
mantenía. Podía ser que los niños, y especialmente aquellos 
que poseían talentos específicos, estuvieran extremadamente 
avanzados en cuanto al desarrollo en relación con una clase 
de materia (pongamos por caso, la lógica), mientras que no 
manifestaban tener una precocidad correlativa en otras mate- 
rias (por ejemplo, el lenguaje, la música o la comprensión de 
las demás personas) (Feldman, 1980, 1986; Gardner, 1983a). 

Observaciones más cuidadosas de individuos, especial- 
mente de aquellos criados en culturas diferentes a la occi- 
dental, pusieron al descubierto otras deficiencias de la pers- 
pectiva piagetiana. Allí donde Piaget retrataba a los niños 
como si fueran más o menos semejantes, los estudiosos de 
las diferencias individuales en el interior de una misma cul- 
tura y a través de otras culturas aportaron pruebas de la exis- 
tencia de enormes y persistentes diferencias en los estilos y 
fuerzas cognitivas de los individuos. Tales fuerzas y propen- 
siones cognitivas pueden influir en los modos en que los 
individuos enfocan y dominan clases particulares de conteni- 
dos. Se halló que las diferencias individuales de trascenden- 
cia para la educación se extendían más allá de lo puramente 
cognitivo. Algunas propensiones estilísticas (por ejemplo, la 
impulsividad) parecían describir a un grupo de niños, mien- 
tras que otras (reflexividad, imaginación, obsesividad) des- 
cribían a otros grupos. Exámenes paralelos del desarrollo en 
diferentes culturas aportaron pruebas igualmente de la exis- 
tencia de diferencias significativas, Algunas culturas ponían 
en primer plano habilidades de imitación o estilos cooperati- 
vos de aprendizaje, mientras que otras culturas alentaban 
comportamientos exploratorios o formas más competitivas 
de dominio (Gardner, 1983a; Kagan y Kogan, 1970: Shweder 
y LeVine, 1984; Wagner y Stevenson, 1982). 

Quizá más sorprendentes fueron los estudios de las dife- 
rencias entre culturas «escolarizadas» y culturas «no escola- 
rizadas» (Bruner, Olver y Greenfield, 1966; Luria, 1976; 
Scribner y Cole, 1973). Los niños que pasan una cantidad sig- 
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nificativa de años en la escuela están más capacitados ue 
sus iguales «no escolarizados» para tratar problemas Y cues- 
tiones cuando se plantean en un marco desconocido o cuan- 
do se les ha separado de su contexto habitual; de hecho, la es. 
cuela puede considerarse una institución que pone al alcance 
de su clientela un conjunto de prácticas para tratar materias 
descontextualizadas como éstas —por ejemplo, las clases de 
puntos medidos de forma rutinaria por medio de pruebas es. 
tandarizadas. (Dicho de otro modo, la escuela familiariza a] 
individuo con una nueva clase de contexto «desmontado».) 
Cuando se pide a individuos procedentes de entornos no es- 
colarizados que respondan a las preguntas O resuelvan tareas 
planteadas «en abstracto» o «sin un contexto familiar», tales 
tareas resultan extremadamente difíciles, Con todo, paradó- 
jicamente, cuando las «mismas» clases de Cuestiones se plan- 
tean en un marco o un lenguaje conocidos, esos mismos in- 
dividuos no escolarizados alcanzan unos resultados de un 
nivel inesperadamente alto (Cole, Gay, Glick y Sharp, 1971). 
Si los individuos no escolarizados razonan de un modo fun- 
damentalmente diferente respecto a los que han asistido a la 
escuela, o si las diferencias son de tipo superficial, continúa 
siendo una cuestión que se debate con vehemencia en el inte- 
rior de la psicología transcultural (Horton y Finegan, 1973). Al 
mismo tiempo, los investigadores ya se han puesto de acuerdo 
sobre la medida en que las almósleras diferentes de dos aulas 
—por ejemplo, el contraste entre las aulas chinas y norteame- 
ricanas descritas en los esbozos iniciales— ejercen influencias 
significativamente diferentes en los modos en que los estu- 
diantes enfocan los problemas y dan forma a los productos. 

En la generación anterior se alcanzó un razonable consen- 
so en relación al hecho de que el desarrollo cognitivo humano 
se producía a través de las culturas y de los individuos tal 
como Piaget había descrito (Gardner, 1986). Como resultado 
de una vigorosa investigación en muchos ámbitos durante las 
pasadas décadas, apareció una perspectiva mucho más com- 
pleja y más difícil de resumir. Hay diferencias importantes, 
entre individuos, grupos y culturas, que vienen impuestas So" 
bre etapas tan amplias como se quiera del desarrollo intelec- 
tual. Los períodos de aprendizaje y las formas de dominio Ier 
sultan ser más flexibles de lo que se había pensado. 
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Y con todo, cabe que continúen habiendo determinados 
«suelos» en los que se puede aprender a una edad específica, 
del mismo modo que una determinada especie «influye» en 
el modo en que se aprenden las materias (Astington, Harris y 
Olson, 1988; Carey, 1985; Fischer, 1980; Karmiloff-Smith, 
1986; Keil, 1984; Rozin, 1976). Por ejemplo, los pequeños pa- 
recen categorizar los objetos basándose en determinados 
«ejemplos prototípicos» (y no en su conformidad con una lis- 
ta de rasgos definitorios), y adquieren facilidad en una habi- 
lidad mucho antes de que puedan describir con palabras lo 
que hacen (las habilidades metacognitivas aparecen con pos- 
terioridad en el desarrollo). (Véase Flavell, 1985.) Los investi- 
gadores reconocen ahora que la naturaleza —e incluso la 
existencia— de un sistema educativo puede también marcar 
las trayectorias del desarrollo humano en el interior de una 
cultura. 


PERSPECTIVAS DE DESARROLLO EN LAS ARTES: 
LA BASE TEORICA 


Reflejando con toda probabilidad un prejuicio cultural om- 
nipresente en Occidente, casi todos los especialistas importan- 
tes en el área del desarrollo cognitivo humano han coincidido 
en qué significa ser un adulto «bien desarrollado». Dicho en 
palabras sencillas, el individuo desarrollado es capaz de pen- 
samiento lógico racional como el mostrado por matemáticos, 
científicos y demás especialistas de nuestra cultura (Gardner, 
1973, 1983a; Langer, 1969). Tanto las tareas escogidas como 
las categorías ideadas para el estudio del desarrollo intelectual 
muestran este prejuicio omnipresente. Se considera que el in- 
dividuo en desarrollo es alguien que gradualmente adquiere 
estos hábitos de clasificación sistemática, de explicación inter- 
namente coherente, de deducción a partir de principios rigu- 
rosos y la oportuna aplicación de sistemas de reglas organiza- 
dos que son el marchamo de la ciencia occidental —por lo 
menos tal como se la ha descrito habitualmente en los capítu- 
los iniciales de los libros de textos de ciencia elemental. 

Con tal que este retrato del desarrollo se comparta am- 
pliamente, el estudio del desarrollo humano parece razona- 
blemente sencillo. Las capacidades del adulto maduro se de- 
finen como las de un «ordenador» capaz de solucionar 
razonablemente problemas al enfrentarse con un mundo de 
objetos físicos. Así pues, «meramente» se idean labores que 
aprovechan esas capacidades, aplican tales medidas a niños 
de diversas edades (o de diferentes grados de sofisticación), y 
entonces establecen dónde el niño pequeño no las consigue 
realizar. Un investigador más sutil puede aventurarse más 
allá de las deficiencias registradas y, al modo de Piaget, in- 
tentar documentar también las «estrategias» particulares uti- 
lizadas por los niños en el curso de su crecimiento (Siegler, 
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1986). Pero, en cualquier caso, el foco de la investigación re. 
cae en la solución de problemas, y no en el descubrimiento 
de problemas; en las deficiencias, no en las fuerzas; en la 
comprensión de conceptos, no en la realización cualificada; y 
sobre aquellas tareas que pueden describirse fácilmente en 
función de respuestas correctas y erróneas, en lugar de recaer 
en aquellas cuya realización podría igualmente producirse en 
diversas direcciones. 

Si nos detenemos a reflexionar un momento ello nos indi- 
ca que la psicología del desarrollo pudo haber seguido un ca- 
mino bastante diferente. Supongamos, por ejemplo, que Pia- 
get se hubiera iniciado como músico, en lugar de hacerlo 
como biólogo; o bien que sus seguidores hubieran sido for- 
mados en las artes visuales, o en ciencias económicas o en 
política en lugar de serlo a la sombra de la física. Nuestras 
nociones acerca de qué significa ser desarrollado, de las tareas 
que deben asignarse a los niños, de los modos en los que es- 
tos descubrimientos se interpretan podrían haber evolucio- 
nado de un modo muy diferente (véase Luquet, 1927; Sully, 
1896). Sería tan erróneo afirmar que el desarrollo debe estu- 
diarse exclusivamente desde la perspectiva del artista, como 
lo es sostener que sólo vale la pena tomar en serio la compe- 
tencia científica final. Sin duda, uneciencia comprensiva del 
desarrollo humano necesita en cierto modo considerar el es- 
pectro completo de las capacidades y los talentos mostrados 
por los seres humanos maduros en diversas culturas. 

Durante las últimas décadas, un enfoque con una base 
mucho mayor de la cognición —aquel que tiene en cuenta 
una gama de competencias humanas— ha empezado a do- 
minar. Este enfoque se basa en los estudios filosóficos, espe- 
cialmente aquellos llevados a cabo por especialistas interesa- 
dos en las capacidades de utilización de símbolos, Cuando 
empezaron a describirse por primera vez las competencias 
simbólicas humanas se acostumbraba a prestar atención 
principalmente a aquellas facultades que empleaban símbo- 
los aislables y fácilmente manipulables. El reino de la lógica 
se consideraba el ideal de simbolización, donde los símbolos 
podían designar inequívocamente elementos numéricos O 
lingúísticos y podían manipularse de acuerdo con reglas cla- 
ramente especificables. El lenguaje también se reconoció 
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como una forma simbólica humana fundamental; siempre 
que sea posible, el lenguaje debe utilizarse con aquella preci- 
sión y falta de ambigúedad que van asociadas con los siste- 
mas simbólicos científicos. Es posible que la poesía tenga su 
lugar en la vida humana, pero es mejor ignorarla si se busca 
una comprensión de la competencia cognitiva humana, de la 
racionalidad y del pensamiento (Ayer, 1936). 

Un grupo de filósofos con un marcado interés por las ar- 
tes, especialmente el filósofo alemán Ernst Cassirer (1953- 
1957) y los filósofos norteamericanos Susanne Langer (1942) 
y Nelson Goodman (1968, 1978) desafiaron frontalmente es- 
tas ideas. Cada uno de estos estudiosos de la simbolización 
señaló que el punto de vista que privilegiaba «la lógica por 
encima de todo» era restrictivo en exceso. Como especie, los 
seres humanos somos capaces de un amplio número de com- 
petencias simbólicas, cuyo alcance se extiende más allá de la 
lógica y del lenguaje en su atuendo científico, Cassirer inten- 
tó captar la esencia de los mitos, de los rituales y de otras for- 
mas alegóricas de simbolización, y trazar sus conexiones con 
las formas aparentemente más rigurosas de pensamiento 
científico. Langer, por su lado, insistió en las diferencias en- 
tre las formas discursivas de simbolización, en las que las 
unidades se podían identificar inequívocamente y manipular 
de acuerdo con reglas específicas. También insistió en los 
símbolos exposicionales, como los presentes en las artes, en 
los que el símbolo no permitía ser dividido y tenía que perci- 
birse más bien «como un todo». 

Más recientemente, Goodman (1968) presentó un conjun- 
to de criterios sintácticos y semánticos de notacionalidad. 
Sólo los sistemas más rigurosos, como los que se hallan im- 
plícitos en las matemáticas y en la notación musical utilizada 
en Occidente, se corresponden con el ideal de un sistema no- 
tacional completo, las demás formas de simbolización, inclu- 
yendo las que se valoran en las artes plásticas e interpretati- 
vas se apartan de modos especificables e instructivos de este 
ideal. Precisamente estos puntos de partida permiten formas 
de comunicación —como la expresión metafórica— para las 
que códigos simbólicos más rígidamente estructurados no 
son adecuados. 

Inicialmente, la investigación de Goodman empezó como 
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un análisis filosófico, derivado linealmente de los primeros 
esfuerzos de Langer, Cassirer y otros semióticos. Sin embar- 
go, al igual que algunos de sus predecesores, Goodman se in- 
teresó por las implicaciones psicológicas de las diferentes 
clases de competencias simbólicas. De hecho, en su estudio 
clásico Languages of Art (1968), Goodman sostuvo que los di- 
ferentes sistemas simbólicos podían apelar a diferentes clases 
de habilidades de utilización de símbolos por parte de los se- 
res humanos, y llegó incluso a sugerir que esos diferentes 
perfiles de habilidades podían tener consecuencias educati- 
vas en las artes y también en otras disciplinas. En los térmi- 
nos con los que lo expresó: 


Cuando se considera que las artes y las ciencias implican 
operaciones —inventar, aplicar, leer, transformar, manipu- 
lar— con sistemas simbólicos que se adecuan y divergen de un 
determinado modo específico, quizá podemos emprender una 
investigación psicológica directa sobre el modo en que las ha- 
bilidades pertinentes se inhiben o se intensifican unas a otras; 
y su resultado podría conducir a cambios en la tecnología edu- 
cativa (Goodman, 1968, pág. 265). 


Estas opiniones nada presuntuosas se convirtieron en el 
estatuto para el Proyecto Cero de 1967, un esfuerzo innova- 
dor, interdisciplinario y colaborativo en la enseñanza de las 
artes en el que tanto yo mismo como otros investigadores he- 
mos intervenido durante las dos últimas décadas. 

Aunque el presente ensayo no es el lugar para hacer una 
revisión general del progreso del Proyecto Cero (véase, por 
ejemplo, Gardner, Howard y Perkins, 1974; Gardner y Per- 
kins, 1989; Perkins y Leondar, 1977; Winner, 1982), sí resulta 
pertinente definir el trabajo de lo que finalmente se conoció 
como el «Grupo de Desarrollo» en el Proyecto Cero. Goodman 
había llamado la atención respecto a una gama de códigos 
simbólicos humanos —lenguaje, gestualidad, pintura, nota- 
ción musical y similares— y también en relación a un espec- 
tro de capacidades humanas de utilización de símbolos, 
como la expresión metafórica, la ironía, la autorreferencia, la 
citación, y otras similares. A raíz de la sugerencia de que esas 
capacidades simbólicas podían tener consecuencias psicoló- 
gicas, se convirtió en algo natural (¡por lo menos para los psi- 
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cólogos del desarrollo!) preguntarse por el desarrollo en los 
niños en cuanto a las diversas clases de competencias simbó- 
licas. 

Por consiguiente, desde finales de la década de 1960, el 
Grupo de Desarrollo ha intentado definir el curso del desa- 
rrollo de diversas habilidades y capacidades de utilización de 
símbolos, poniendo un acento especial en aquellas capacida- 
des valoradas en las artes. Para decirlo como en una fórmu- 
la, los investigadores buscaron el modo de cruzar el análisis 
que Goodman hizo del funcionamiento simbólico humano 
con los enfoques y métodos de desarrollo ideados por Piaget 
y sus colaboradores. Parte del trabajo ha sido longitudinal: se 
han observado los mismos niños a intervalos regulares du- 
rante largos períodos de tiempo a medida que desarrollan 
gradualmente la competencia en diferentes ámbitos simbóli- 
cos (Gardner y Wolf, 1983). Gran parte del trabajo ha sido ex- 
perimental: adaptando el enfoque de Piaget, los investigado- 
res han ideado medidas de diferentes competencias estéticas 
y han establecido el modo en que estas competencias se des- 
plegan durante los años de la infancia (Gardner, 1980, 1982a; 
Winner, 1982). La investigación, al considerarla juntamente 
con la de otros muchos investigadores, ha proporcionado 
un retrato incipiente del desarrollo artístico tal como se pro- 
duce, por lo menos entre Jos niños de clase media, en el con- 
texto contemporáneo de los Estados Unidos. 

Como un fondo frente al que pasar revista a los estudios 
particulares del desarrollo artístico, es preciso bosquejar cuál 
es el enfoque de la competencia artística tal como el grupo 
del Proyecto Cero y muchos otros investigadores contempo- 
ráneos del desarrollo han sostenido. La habilidad artística, 
en coherencia con los análisis presentados por Goodman y 
sus predecesores, se considera principalmente un ámbito de 
Uso humano de símbolos. 

Al adoptar esta concepción no se intenta negar que las ar- 
tes implican emociones que inducen sentimientos de miste- 
rio o mágicos, o que cuentan con una dimensión religiosa o 
espiritual. De hecho, en este enfoque, se considera que las 
emociones funcionan de un modo cognitivo —que guían al 
Individuo en la elaboración de determinadas distinciones, en 
el reconocimiento de afinidades, en la construcción de ex- 
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pectativas y tensiones que luego se solucionan. Sin embargo, 
la habilidad artística humana se enfoca primero y ante todo 
como una actividad de la mente, como una actividad que in- 
volucra el uso y la transformación de diversas clases de sím- 
bolos y de sistemas de símbolos. Los individuos que quieren 
participar de un modo significativo en la percepción artística 
tienen que aprender a descodificar, a «leer», los diversos ve- 
hículos simbólicos presentes en su cultura; los individuos 
que quieren participar en la creación artística tienen que 
aprender de qué modo manipular, de qué modo «escribir 
con» las diversas formas simbólicas presentes en su cultura; 
y, por último, los individuos que quieren comprometerse ple- 
namente en el ámbito artístico tienen que hacerse también 
con el dominio de determinados conceptos artísticos funda- 
mentales. Al igual que no se puede suponer que los indivi- 
duos aprenderán —en ausencia de apoyo— a leer y a escribir 
en sus lenguajes naturales, así también, parece razonable su- 
poner que los individuos pueden beneficiarse de la ayuda que 
puedan recibir cuando aprenden a «leer» y a «escribir» en los 
diversos lenguajes de las artes. 

Cabe preguntar si existen reglas especiales que pertenez- 
can a los sistemas simbólicos artísticos o a los sistemas de 
símbolos utilizados artísticamente. De acuerdo con un análi- 
sis presentado por Goodman, ningún sistema simbólico es 
inherentemente artístico o no artístico (véase Gardner, 1983b). 
Más bien, los sistemas de símbolos se movilizan con finalida- 
des artísticas cuando los individuos explotan esos sistemas 
de modos determinados y en función de determinados fines. 
En la medida en que un sistema de símbolos (como el len- 
guaje) se utiliza para comunicar un único significado de una 
manera tan inequívoca como sea posible, con una alta posi- 
bilidad de traducción y resumen exactos, no funciona estéti- 
camente. Pero en la medida en que el mismo sistema de sím- 
bolos se utiliza de un modo expresivo, o metafórico, para 
transmitir una gama de significados sutiles, para evocar un 
determinado estado emocional o para llamar la atención ha- 
cia uno mismo, parece apropiado afirmar que el «mismo» 
sistema de símbolos se está usando con finalidades estéticas. 
El poeta y el periodista pueden describir la misma lanzadera 
espacial, pero los usos del lenguaje característicos llevan al 
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poeta a explotar los dispositivos y fines estéticos que sólo tie- 
pen una importancia limitada para la labor asignada al pe- 
riodista. 

Descrito así, el enfoque «desarrollo simbólica» puede pa- 
recer relativamente simple y sencillo (pero no falto por tanto 
de controversia). En la práctica, sin embargo, el modo de 
aplicar estas ideas al desarrollo de la habilidad artística no 
es, precisamente, algo evidente. Ello es así porque los mode- 
los de investigación y análisis desarrollados en relación con 
los sistemas simbólicos matemáticos y lingúísticos no se pue- 
den transportar de un modo automático a las formas estéti- 
cas de simbolización y expresión. Más bien, en el caso de 
cada una de las formas estéticas y procesos de interés, los in- 
vestigadores han tenido que idear clases apropiadas de tareas, 
instrumentos, medidas y demás. En una amplia medida, la 
historia de la investigación en esta área describe una búsque- 
da de métodos que pueden captar lo que resulta distintivo de 
la práctica artística. Hay que ir con cuidado de no identificar 
elementos a un nivel demasiado reducido —por ejemplo, 
centrándose en los sonidos puros en lugar de hacerlo en las 
pautas musicales— que harían que los resultados tuvieran 
una aplicabilidad cuestionable en las artes. Al mismo tiempo 
una vez que se han identificado las unidades que son repre- 
sentativas de la práctica artística, hay que ser capaz de llegar 
al nivel de un análisis que permita el análisis sistemático, la 
reducción y, allí donde sea adecuado, la cuantificación de los 
resultados. 


PERSPECTIVAS DE DESARROLLO EN LAS ARTES: 
ALGUNOS DESCUBRIMIENTOS EMPÍRICOS 


Los investigadores orientados de un modo más conforme 
al desarrollo, incluyendo aquellos que pertenecen al Proyec- 
to Cero, han examinado principalmente tres aspectos de la 
competencia de los niños en las artes visuales: la percepción, 
la conceptualización y la producción. Probablemente la ma- 
yoría de los estudios han examinado el desarrollo en los ni- 
ños de las capacidades de percibir y de apreciar diversos as- 
pectos de las pinturas y de otras formas artísticas visuales. 
Estos estudios documentan que las facultades sensoriales y 
perceptivas de los niños se desarrollan mucho más rápida- 
mente durante la temprana infancia. En términos de agude- 
za perceptiva absoluta, el niño de dos años ve el mundo de un 
modo muy similar al de seis años, e incluso las percepciones 
del niño pequeño son sorprendentemente similares a las de 
los organismos mucho más maduros (Bower, 1974; Gibson y 
Gibson, 1955; Hochberg, 1978). Ciertamente, ver no es lo 
mismo que saber qué es importante observar (Perkins, 1975). 
Como cualquier experto sabe, aprender de qué modo percibir 
en cualquier ámbito comporta tiempo y entrenamiento: el 
experto niño de seis años se da cuenta de todas las clases de 
materias y formas que pasan por alto al niño de dos años o al 
joven de veinte años. En ese sentido, el desarrollo perceptivo 
en las artes visuales puede seguir desplegándose durante 
toda la vida (Schapiro, 1953). 

Muchísimos campos perceptivos relacionados con las ar- 
tes podrían estar sujetos a investigación empírica. A fin de 
apreciar la clase de investigación que es posible llevar a cabo 
en las artes visuales, permítaseme describir un grupo de estu- 
dios llevados a cabo hace casi veinte años sobre la distinción 
del estilo artístico. Sin duda, los entendidos en arte tienen 
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que ser capaces de examinar las obras, incluyendo las que no 
les resultan familiares, y tienen que ser capaces de reconocer 
los aspectos estilísticos, incluyendo aquellos que les permiti- 
rán establecer atribuciones precisas en el caso de obras de 
arte polémicas. Descrito de este modo, podría parecer que 
sólo el adulto maduro puede apreciar el estilo (Parsons, 1989). 
Por otro lado, existen muchas pruebas anecdóticas que su- 
gieren que incluso los niños pequeños son capaces de esta- 
blecer distinciones sutiles y reconocer individuos (o coches o 
animales) sobre la base de detalles incidentales (Lorenz, 
1966). Determinar los modos en los que los niños pequeños 
son, y no son capaces de distinguir el estilo en las obras de 
arte se convierte por tanto en una cuestión interesante. 

En un paradigma típico, a los niños en edad escolar se les 
expone a unas cuantas Obras (la exposición inicial) de un de- 
terminado artista planteado como «objetivo» (cuya identidad 
no se revela) y después se les muestran unas cuantas obras 
adicionales, todas de otros artistas, excepto una, que corres- 
ponde al artista estudiado anteriormente (la exposición «prue- 
ba»). La labor que deben hacer los sujetos es seleccionar de 
entre las obras de la exposición prueba, la única que creó el 
artista sobre el que se propone trabajar. A fin de lograr el éxi- 
to en este ejercicio, el sujeto tiene que descubrir a partir de la 
exposición inicial aquellos rasgos que son pertinentes para el 
reconocimiento del estilo del artista sobre el que se propone 
trabajar, y luego localizar los rasgos en la exposición plantea- 
da como prueba que permita revelar cuáles de las obras que 
el artista sobre el que se trabaja ha creado (Gardner 1970; 
Gardner y Gardner, 1970; véase también Frechtling y David- 
son, 1970; Tighe, 1968; Walk, 1967). 

Un grupo inicial de estudio reveló que, cuando esta labor 
se planteaba en «frío» los escolares pequeños mostraban te- 
ner un rendimiento pobre (Coffey, 1968; Gardner, 1970; Ma- 
chotka, 1966). Esto es, tendían a enfocar todas las obras ini- 
cialmente como si fueran un asunto temático. Y así, al 
dárseles la oportunidad de agrupar las obras, casi invariable- 
mente las reunían sobre la base de un asunto temático co- 
mun, ignorando en el proceso los rasgos de textura o de com- 
posición que podían ser indicativos del estilo habitual del 
artista. Tan sólo los preadolescentes mostraban la capacidad 
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de hacer caso omiso, por sí mismos, de las pistas del tema y 
de prestar atención en su lugar al modo en que ese tema es- 
taba retratado —el sello de la sensibilidad en relación con el 
estilo (DePorter y Kavanaugh, 1978). 

Si los investigadores sólo hubieran llevado a cabo estu- 
dios corno éstos, habrían sacado la conclusión de que los pe- 
queños escolares son incapaces de apreciar los estilos artísti- 
cos. Sin embargo, tal como ha sucedido en general con la 
investigación pospiagetiana, la trayectoria real del desarrollo 
del estilo resulta ser mucho más compleja. 

Ante todo, el grupo de investigación del Proyecto Cero de- 
terminó que, en ausencia de indicaciones de asunto temático 
que pudieran distraer la atención, los niños de seis años eran 
tan sensibles al estilo como los preadolescentes. Es decir, 
cuando se les pedía que clasificaran sólo obras abstractas del 
mismo estilo, o cuando el asunto temático se mantenía cons- 
tante, la sensibilidad en relación al estilo se hacía presente 
como una base poderosa sobre la cual clasificar. Los investi- 
gadores descubrieron también que, mientras la atracción por 
el asunto temático constituía inicialmente una barrera, se 
trataba no obstante de una barrera que podía superarse. Al 
rechazar los intentos de explicar didácticamente el concepto 
de estilo, los experimentadores, en cambio, sólo premiaban a 
los niños siempre que clasificaran por el estilo, aunque no 
consiguieran premio al clasificar por asunto temático. Este 
enfoque «conductista» simple (incluso ingenuo) redundó en 
una dramática disminución de la edad en que los estudiantes 
aparentemente son capaces de prestar atención a esos rasgos 
estilísticos que son el diagnóstico del estilo (Gardner, 1972a, 
1972b). Sorprendentemente, se vio que incluso los niños de 
seis años son capaces de prestar atención a los rasgos estilís- 
ticos. Algunos investigadores han sido capaces de demostrar 
que incluso los preescolares son lo bastante sensibles al esti- 
lo como para reconocer las obras de los niños de su clase o 
SUS propias obras (Nolan y Kagan, 1980, 1981; Hartley y So- 
Merville, 1982). Formas simples de instrucción han ayudado 
también a los pequeños sujetos a prestar atención a esos ras- 
80s que son los que permiten hacer un diagnóstico más pre- 
TSO del estilo de un artista (Perkins, 1983). No me sorpren- 

eria si a los seres humanos pequeños —o en lo que a esto 
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respecta incluso las palomas— se les pudiera entrenar para 
clasificar por el estilo, a condición de que las contingencias 
de la recompensa se dispusieran de modo adecuado o las ins- 
trucciones estuvieran suficientemente articuladas. 

De otros laboratorios de investigación han surgido nuevas 
distinciones útiles. Hardiman y Zernich (1978, 1982) propor- 
cionaron pruebas en el sentido de que puede ser la atención al 
realismo, en lugar de al asunto temático per se, lo que ciñe las 
valoraciones estilísticas hechas por los niños. Además, puede 
haber un aspecto de desarrollo para esta proclividad: posible- 
mente el asunto temático es el ejemplo prevalente en la prime- 
ra infancia, con los criterios de realismo empezando a desta- 
car durante los años de la escolaridad básica (Taunton, 1980). 

Ciertamente, cabe preguntar con toda legitimidad si la ca- 
pacidad para clasificar las obras sobre la base de determina- 
dos rasgos perceptivos demuestra una comprensión del con- 
cepto de estilo (Parsons, 1989). Seguramente, el entendido 
vinculado a la labor de atribuir las obras de arte hace algo 
más que olvidarse del tema y prestar atención al detalle oca- 
sional; intenta captar la visión del artista y recrear las condi- 
ciones individuales e históricas en las que se creó la obra 
(Gombrich, 1960; Schapiro, 1953; Wollheim, 1980). Además, 
la «sensibilidad estilística», en las mentes de los entendidos, 
es una categoría integral de pensamiento que lleva a cual- 
quier encuentro artístico, y no cierta clase de estrategia ad- 
quirida para complacer al maestro o calmar a un experimen- 
tador. Lo importante aquí no es una determinación de si los 
niños de ocho años pueden o no apreciar el estilo, puesto que 
en algunos casos, ciertamente, pueden, y en otros no. Más 
bien esta línea de investigación alienta a afinar la definición 
de lo que se quiere dar a entender por competencia (estilísti- 
ca); de qué modo «operacionalizar» mejor este concepto a fin 
de que se pueda medir en el laboratorio de investigación; y de 
qué modo, en consecuencia, interpretar un amplio cuerpo de 
descubrimientos, a veces contradictorios, e incorporarlos a 
una visión más amplia del desarrollo artístico (Gardner, 
1972b, 1973). 

Esta breve recapitulación de la investigación llevada a 
cabo sobre la sensibilidad al estilo resulta ser un ejemplo útil 
en el presente contexto. En general, los investigadores en ac- 
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tivo durante las dos últimas décadas han descubierto que in- 
cluso los niños pequeños pueden mostrar sensibilidad en re- 
lación a los aspectos artísticos de las obras de arte. Incluso 
los niños que carecen relativamente de tutela pueden apren- 
der, al igual que el estilo, los aspectos de la expresión, de la 
composición, de la metáfora, de la textura y del equilibrio, 
con tal que las alternativas se tracen claramente, se modelen 
algunos ejemplos positivos, y/o los sujetos tengan la oportu- 
nidad de familiarizarse con el contenido y con el paradigma 
experimental (Gardner, 1974; Gardner y Winner, 1982; veáse 
también MacGregor, 1974; Seefeldt, 1979). (Ciertamente, para 
los niños de diez años es mucho más fácil reconocer los esti- 
los de moda o de la música popular que distinguir entre los 
viejos maestros holandeses o entre los expresionistas abs- 
tractos del presente siglo.) Por otro lado, si se les deja con sus 
propios dispositivos, los niños no Muestran una «tendencia 
natural» a centrarse en los aspectos estéticos: rasgos de ta- 
maño destacados, asunto temático, realismo y color inicial- 
mente con mayor probabilidad atraerán su atención (Hardi- 
man y Zernich, 1978; Taunton, 1980). Por último, las formas 
sofisticadas de distinción son sólo posibles tras muchos años 
de cuidadoso estudio: de hecho, a menudo se ha estimado 
que se puede llegar a ser un entendido tan sólo después de 
una década de cuidadoso estudio (Hayes, 1985), y que diez 
años parece ser un período de tiempo necesario, más que su- 
ficiente, para alcanzar la cualidad de experto en las artes. 
Estas líneas de investigación señalan otro aspecto muy 
importante de los estudios del desarrollo en las artes. En in- 
vestigaciones llevadas a cabo inicialmente por Piaget, se es- 
tableció una marcada distinción entre el pensamiento con- 
creto Operativo, en el que los individuos razonan sobre la 
base de ejemplos concretos, y el pensamiento lógico formal- 
Operativo, en el que los individuos razonan sobre la base de 
Expresiones proposicionales abstractas, sin relación con nin- 
gun contenido particular. Con independencia de la fuerza 
que esta distinción tenga en el campo de las ciencias (y se ha 
iscutido mucho sobre ello con posterioridad), es poca la 
fuerza que tiene en el área de la percepción visual. Cuando 
lega a la percepción del mundo visual, la curva de desarrollo 
Parece crecer suavemente a partir de la primera infancia, es- 
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tableciéndose sus límites no por la edad o por la exposición 
absoluta sino más bien por el punto en que las dimensiones 
apropiadas se estudian e identifican. En ausencia de un con- 
texto cultural de apoyo, es poco probable que alguien pudie- 
ra llegar a ser un experto conocedor de arte. Bajo una tutela 
adecuada, probablemente se podría llegar a ser un entendido 
en arte a una edad temprana. El gran historiador del arte 
Kenneth Clark por lo visto era capaz de recordar con gran fi- 
delidad cualquier pintura que hubiera visto en algún mo- 
mento de su vida; ¡este hecho ayuda un poco más a entender 
de qué modo llegó a ser designado director de la National Ga- 
llery de Londres a la edad de veintinueve años (Clark, 1976)! 

Una segunda línea de estudio en el área de la sensibilidad 
estética se ha centrado en las conceptualizaciones que los ni- 
ños, de ahora en adelante, harán de las artes. Lo que está en 
cuestión aquí no es que los niños sean capaces de percibir 
en un sentido directo, sino más bien cómo piensan lo que 
ven, qué sentido le encuentran a sus propias obras y a las de 
los demás, y más ampliamente, cómo reflexionan y com- 
prenden la empresa artística. Mientras que el uso del lengua- 
je es, a lo sumo, incidental en el área de la percepción —y 
puede oscurecer de hecho la evaluación de las facultades dis- 
criminatorias del niño— el lenguaje adquiere aquí el carácter 
de esencia. Y en realidad, las concepciones de los niños se 
acostumbran a estudiar preguntándoles acerca de lo que ven 
y de qué modo lo interpretan. 

Las primeras investigaciones revelaron que, en ausencia 
de tutela, los niños pequeños demuestran tener concepciones 
empobrecidas y a menudo erróneas de las artes (Gardner, 
Winner y Kircher, 1975), Éstos creen que las obras de arte se 
producen por medio de máquinas o que siempre han existi- 
do; opinan que el mérito de una obra se puede estimar por su 
tamaño, por su asunto temático, o (de un modo exclusivo) 
por los costes de los materiales que utiliza; no consiguen 
apreciar las razones del por qué alguien puede producir una 
Obra de arte; y parecen incapaces de encontrar cualquier co- 
nexión entre sus propias actividades artísticas y los tipos de 
«material gráfico de alta calidad» exhibido en los museos o 
reproducido en los libros. 

Esta investigación indica que, a la edad de diez años más 
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o menos, las concepciones más inmaduras se han diluido. Y, 
con todo, los niños en la infancia están todavía indecisos 
acerca de los factores que entran en la producción y en la 
comprensión de las obras de arte. Generalmente, a esta edad 
creen que existe un único estándar mediante el que se han de 
¡juzgar las obras; mientras no sean conocedores de estos es- 
tándares, seguramente tiene que haber «expertos» que han 
clasificado todas estas categorías. Las obras figurativas 
—particularmente aquellas que muestran una fidelidad foto- 
gráfica— se aprecian casi siempre, mientras que las que se 
desvían del figurativismo, o que experimentan con rasgos 
más formales, se consideran incompletas, si no decadentes. 

A partir de una excesiva fe en la legislación de los cánones 
artísticos, en la adolescencia los jóvenes suelen adoptar un 
punto de vista opuesto. Dándose cuenta de que no hay nin- 
gún estándar de producción o de gusto en las artes, llegan a 
la conclusión opuesta de que todos los juicios en arte son 
igualmente provisionales; que ninguna obra de arte merece 
ninguna prioridad sobre ninguna otra; y que, de hecho, no 
hay ningún punto de disputa sobre cuestiones de gusto. Pro- 
bablemente se trate de que estas «opiniones relativistas» per- 
duran de alguna forma en muchos miembros adultos de la 
población, y particularmente en relación con las obras de 
arte modernas; cuando se trata del ámbito del arte contem- 
poráneo, la mayoría de los individuos se sienten incapaces de 
ofrecer evaluaciones satisfactorias y son escépticos acerca de 
que tales valoraciones puedan llegar a realizarse. 

Al igual que sucedía con el trabajo anterior sobre la per- 
cepción del estilo, la exactitud y la inmutabilidad de este re- 
trato del desarrollo se ha puesto en tela de juicio. Por ejemplo, 
Rosario (1977) ha planteado la posibilidad de que las res- 
Puestas proporcionadas por los niños puedan reflejar las cir- 
cunstancias y la formulación de preguntas particulares, en lu- 
gar de concepciones subyacentes profundamente sostenidas. 
Es arriesgado atribuir demasiada importancia a respuestas 
obtenidas en relación con cuestiones que los niños puede que 
ee hayan ponderado. Además queda por determinar si, 
e en otros ámbitos del desarrollo (Kohlberg, 1969), tales 
cone Pclones son resistentes al cambio, o si podrian alterarse 

A facilidad a la luz de un régimen de formación modesto. 
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Una línea paralela de investigación ha intentado esclare- 
cer los diferentes niveles de comprensión que los individuos 
muestran hacia las obras, dentro de las artes visuales. En ge- 
neral, los investigadores participan en entrevistas abiertas en 
las que piden al niño que comente qué obras le gustan y por 
qué, le preguntan qué ve en las obras, y cómo elabora el sen- 
tido de sus impresiones, y qué clases de pautas de gusto y de 
juicio deberían operar en la esfera de las artes visuales (Brun- 
ner, 1975; Child, 1969, D'Onofrio y Nodine, 1981; Johnson, 
1982; Machotka, 1966; Rosenstiel, Morison, Silverman, y 
Gardner, 1978; véase especialmente Housen, 1983; Mockros, 
1989, Parsons, 1987). La variedad de etapas de comprensión 
que se identifican y los modos precisos en los que se descri- 
ben, difieren hasta cierto punto entre los investigadores. Ha- 
bitualmente, sin embargo, la progresión general de desarro- 
llo descrita es la misma. La siguiente descripción representa 
mi síntesis de estas diversas consideraciones. 

Los estudiantes del nivel de las escuelas primarias prefie- 
ren las obras sobre una base puramente idiosincrásica, que a 
menudo reflejen un acontecimiento de significación en su 
pasado reciente o, en las que ciertos elementos en el lienzo 
les recuerden una persona, un objeto o un color preferidos. 
Un enfoque un poco más sofisticado establece determinado 
asunto temático (por ejemplo, paisajes) o estilo (por ejemplo 
realismo) como si fuera inherentemente superior a los de- 
más. Hacia los últimos años de la infancia, los sujetos empie- 
zan a referir los efecios emocionales de las obras de arte y a 
hablar en términos de facultades expresivas. Un adolescente 
puede añadir también a sus discusiones cierta consideración 
de las propiedades formales, como el estilo, la composición o 
cierta mención de los aspectos históricos o culturales, tales 
como el medio en que, o las razones por las que la obra se 
creó. Son raros los espectadores más sofisticados, excepto 
entre aquellos que tienen un interés profesional o un interés 
profundamente vocacional por las artes visuales. Individuos 
como éstos pueden inspirarse en todo el arsenal de las consi- 
deraciones «públicas» (tales como las facetas estéticas o de 
historia del arte) en relación a una obra de arte dada. Ade- 
más, han desarrollado su propia sensibilidad estética y un 
conjunto de pautas que continúan evolucionado gradual- 
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mente en el tiempo, y que pueden aplicar, flexiblemente pero 
con convicción y aptitud, a nuevas obras o a estilos no fami- 
liares que se les presentan; v han construido relaciones per- 
sonales «autónomas» con obras y estilos específicos, emer- 
giendo como un dividendo de las numerosas interacciones 
que han sostenido con estas obras en el decurso de sus vidas. 

Son Housen (1983) y Parsons (1987) los que, con mucho, 
han trazado las secuencias más elaboradas de desarrollo de 
respuestas a obras de arte. Cada uno de ellos distingue una 
secuencia en cinco etapas de desarrollo en las respuestas da-- 
das por sujetos norteamericanos en discusiones relativamen- 
te abiertas acerca de obras de arte figurativas. Existen claras 
diferencias en dos aspectos: por ejemplo, las etapas de Hou- 
sen provienen de discusiones mantenidas con adolescentes y 
adultos, mientras que Parsons ha llevado a cabo la mayor 
parte de las entrevistas con niños y sujetos de una edad ma- 
yor; Parsons aplicaba una entrevista clínica relativamente es- 
tándar, mientras que Housen obtenía respuestas de «corrien- 
te de conciencia». Quizá lo más importante es que existe una 
discrepancia real en las secuencias de etapas referidas. La se- 
cuencia de Parsons precede desde una orientación afectiva 
(etapa 3) a un enfoque más formal (etapa 4), mientras que la 
secuencia de Housen presenta la comprensión intelectual 
(etapa 3) en tanto que precedente a la experiencia afectiva 
(etapa 4) (Pariser, 1988). Con todo, lo que más ha impresio- 
nado a la mayoría de observadores es la similitud en la se- 
cuencia observada por casi todos los investigadores, inclu- 
yendo los dos investigadores que han llevado a cabo el 
trabajo más continuado (Mockros, 1989), Un consenso como 
éste es algo raro en las ciencias del comportamiento y sugie- 
re con claridad que aquí tenemos un ejemplo de una auténti- 
“a secuencia de desarrollo. 

A diferencia de las capacidades perceptivas de los niños, 
Que probablemente con cierta rapidez pueden ser inducidas 
a cambiar, es poco probable que las concepciones de indivi- 

uos mayores sean susceptibles de una transformación rápi- 
da. Etectivamente, siempre se puede enseñar a los estudian- 
tes nuevas cosas. Pero la conceptualización busca probar con 
Palabras, llegar a la comprensión de conjunto que el indivi- 
uo tiene del ámbito en cuestión. Aunque en las artes la cues- 
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tión no se ha estudiado de modo sistemático existen pruebas 
amplias y bastante persuasivas, procedentes de otros ámbi- 
tos, que sugieren la siguiente descripción. 

El nivel de comprensión de un individuo en las artes apa- 
rece lentamente como resultado de sus interacciones en el 
dominio artístico y sus comprensiones más generales de la 
vida física y social (Kohlberg, 1969; Piaget, 1970; Turiel, 
1969). Los intentos por formar didácticamente un individuo 
para que tenga un nivel de comprensión más sofisticado es- 
tán destinados a fracasar. Quizá se pueda inducir una repeti- 
ción mecánica de una reguesta representativa de un nivel su- 
perior, pero una respuesta así demostrará ser frágil una vez 
que las circunstancias particulares de formación hayan desa- 
parecido. Si se quiere realzar la comprensión de un indivi- 
duo, la trayectoria más verosímil es involucrarlo profunda- 
mente, durante un período de tiempo significativo, en el 
dominio simbólico en cuestión, alentarle para que interactúe 
regularmente con individuos que son un poco más (y no mu- 
cho más) sofisticados de lo que él es, y proporcionarle am- 
plias oportunidades para reflexionar sobre su propia com- 
prensión emergente de dominio. Aunque (enunciado de este 
modo) suena como una receta pedagógica, de hecho, se apro- 
xima mucho más al curso de desarrollo por el cual pasa real- 
mente un experto en el transcurso de su formación. De 
hecho, cuando se llega a la conceptualización y reconceptua- 
lización que el estudiante hace del dominio artístico, nos en- 
contramos con un ámbito que al parecer es «de desarrollo» 
en el sentido originalmente descrito por Piaget. 

La tercera, y más prominente forma de estudio sobre el 
desarrollo artístico, se ha centrado en el desarrollo de las ha- 
bilidades en la producción artística visual, en poblaciones 
normales y a veces excepcionales. En cuanto a su mayor par- 
te, las pruebas en este ámbito han provenido de las amplias 
colecciones de obras que muchos padres —y especialmente 
aquellos con intereses educativos, psicológicos y/o estéti- 
cos— han reunido durante años. Docenas de estas coleccio- 
nes, conteniendo millones de obras se han examinado siste- 
máticamente a fin de descubrir si son, de hecho, etapas 
«universales» de desarrollo de la producción artística a tra- 
vés de las que los niños normales pasan en el curso de la in- 


ALGUNOS DESCUBRIMIENTOS EMPÍRICOS 43 


fancia. (Para relaciones sumarias, véanse Chapman, 1978; 
Gardner, 1980; Lark-Horovitz, Lewis y Luca, 1973; Kellogg, 
1969, Lowenfeld, 1957; May, 1989; Read, 1943, En relación 
con un enfoque que cuestione la noción de secuencia de de- 
sarrollo en la producción, véase Wilson y Wilson, 1981.) 

Tal como sucede con la comprensión artística, los amplios 
contornos de la producción artística en Occidente se verifica- 
ron ampliamente durante el siglo pasado. Sin precisar dema- 
siado apoyo por parte de los adultos, la mavoría de niños de 
dos años disfrutan garabateando. Y parecen descubrir por sí 
mismos un conjunto de maneras de hacer líneas, puntos y 
formas geométricas sencillas. A la edad de tres o cuatro años, 
estos niños empiezan a dibujar de un modo figurativo: la fi- 
gura humana, determinadas figuras animales y determina- 
dos objetos como árboles y soles se distribuyen por los lien- 
zos del preescolar. Estas representaciones no son copias 
serviles de los objetos, ni dibujos de los objetos, sino que, 
más bien, los niños de esta edad intentan crear un equivalen- 
te en forma gráfica de su concepción general del objeto (Arn- 
heim, 1974). Entre la edad de cinco y seis años, estos objetos 
ya no se diseminan aleatoriamente por el papel; en vez de ello 
el niño ha empezado a organizar los objetos, generalmente 
en relación con un horizonte o algún otro rasgo limitador, 
como un suelo o la parte superior de una mesa. Mientras per- 
manece en esta edad, no parece descabellado concluir que el 
niño pequeño tiene una comprensión de «primer esbozo» 
acerca del modo cómo elaborar —y cómo componer— una 
imagen (véase May, 1989). 

Después del ingreso en la escuela (y posiblemente relacio- 
nado con él), los niños de siete u ocho años continúan dibu- 
Jando, pero cada vez están más interesados en pintar conte- 
nidos aceptables de una forma aceptable (Rosenblatt y 
Winner, 1988). Antes conseguían el tema allí donde lo encon- 
traban y se sentían satisfechos (si no se ilusionaban) experi- 
mentando con formas, combinaciones de colores y disposi- 
“iones compositivas insólitas; más adelante, esos mismos 
niños ya en edad escolar se vuelven más convencionales. Pre- 
Clsamente al igual que sucede con su propio gusto, los alum- 
nos valoran más aquellas obras que se asemejan estrecha- 
mente al realismo fotográfico, y cuando encuentran que por 
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sí mismos no pueden lograr en sus propios dibujos el desea- 
do grado de fidelidad, vuelven a una clase de caricatura her- 
mética o, desalentados, dejan de dibujar. 

Aunque esta imagen general se ha referido ampliamente, 
existe una considerable polémica acerca de su significado y 
universalidad. Los investigadores todavía están indecisos en 
cuanto a si el cambio hacia una estética realista es un desa- 
rrollo natural, producido ampliamente por la cultura o espo- 
leado por los educadores, los compañeros o los alumnos ma- 
yores (May, 1989; véase también Zurmuehlen, 1977). Existen 
pruebas en el sentido de que por lo menos algunos niños 
abrigan más de una sensibilidad estética; mientras están en 
la escuela, siguen los dictados del aula, aunque también po- 
seen otras formas de dibujar —a menudo de un carácter más 
espectacular, expresionista o irreverente— en casa, en sus 
dietarios e incluso en lugares públicos, desde los vagones del 
metro hasta los urinarios (Wilson y Wilson, 1977). Sin em- 
bargo, como regla general, por lo menos en Occidente, los ni- 
ños empiezan a dibujar menos frecuentemente a medida que 
se hacen mayores. La habilidad para dibujar no es muy apre- 
ciada y, a su debido tiempo, se les plantean otras demandas 
más insistentes. Aquellos niños que siguen dibujando gene- 
ralmente alcanzan un determinado nivel de competencia téc- 
nica, aunque no se acerquen al nivel alcanzado por el escolar 
chino medio. Sin embargo, en la adolescencia, se puede pro- 
ducir una nueva síntesis: el joven une entonces su facilidad 
técnica con una visión más personal, a medida que las obras 
de arte se convierten en ocasiones para expresar —en un sis- 
tema simbólico apropiado al joven— las necesidades, los de- 
seos y las ansiedades importantes. Cuando esta clase de 
unión productiva puede producirse, es probable que el joven 
se sienta comprometido y continúe con sus ocupaciones ar- 
tísticas. Pero cuando (por cualquier razón de índole personal 
o técnica) no se puede realizar tal fusión, resulta mucho me- 
nos probable que el joven siga implicado en las artes, al me- 
nos como productor. 

Esta imagen del desarrollo artístico puede resultar menos 
cierta en otras culturas de lo que es en Occidente. Por una 
parte, en ausencia de un período de exploración relativamen- 
te ilimitado en la primera infancia, los niños pueden empe- 


ALGUNOS DESCUBRIMIENTOS EMPÍRICOS 45 


zar a producir obras técnicamente sofisticadas a una edad 
mucho más temprana (Gardner, 1989a). Esta facilidad signi- 
fica que el individuo puede sentirse mucho más cómodo para 
continuar con el dibujo; y de hecho en las culturas tradicio- 
nales, singularmente antes de la invención de la fotografía, 
no era insólito que un adulto recurriera el dibujo a fin de con- 
servar o comunicar una experiencia visual preciada (Korze- 
nik, 1985). Sin embargo, también tiene que afirmarse que en 
tales sociedades se minimizaba la importancia de las facetas 
personales del dibujo y de este modo disminuía la posibilidad 
de que la expresión artística pudiera convertirse en un medio 
precioso de comunicación para el individuo. El dibujo conti- 
núa siendo, en resumen, un oficio en lugar de ser una forma 
de arte. 

La mayoría de los estudios de las sociedades tradicionales 
proporcionan imágenes de la primera producción similares a 
las desplegadas durante el siglo pasado por los investigado- 
res occidentales. En consecuencia, cuando el antropólogo 
norteamericano Alexander Alland tuvo la oportunidad de es- 
tudiar los inicios del dibujo en una variedad de sociedades re- 
motas, incluyendo aquellas cuyos niños no habían dibujado 
antes, el tema cobró una especial importancia. Aunque des- 
cubrió la existencia de ciertos paralelismos, Alland quedó 
más impresionado por las diferencias entre las poblaciones y 
por los modos en los que los valores y las atmósferas de esas 
culturas se reflejaban en los primeros dibujos: 


Queda bastante claro a partir de los datos que las influen- 
cias culturales aparecen temprano y tienen un fuerte efecto 
sobre el estilo general del dibujo de los niños... las generaliza- 
ciones acerca de las etapas particulares de desarrollo en el di- 
bujo de los niños parecen ser falsas... el desarrollo desde el ga- 
rabateo hacia la representación no es un resultado automático 
del proceso de maduración, o incluso de la experiencia adqui- 
tida al dibujar. Los niños a menudo se contentan jugando con 
la forma y no necesitan imbuir esta forma de significado... 
cualesquiera que sean los principios estéticos universales que 
puedan subyacer al arte logrado en las diferentes culturas ha- 
brán de tener reglas generativas en lugar de determinantes ab- 
solutos de forma (1983, pág. 214). 
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Ciertamente, la cuestión de los «universales» en el dibujo 
de los niños no ha sido establecida. Una cuestión, igualmen- 
te controvertida, se centra en la calidad de las obras artísticas 
de los niños. En siglos anteriores, los adultos no prestaban 
atención a los dibujos infantiles y la cuestión, en su conjun- 
to, del mérito de estas obras apenas se planteó (Korzenik, 
1981). En el siglo pasado sin embargo, se produjeron dos 
acontecimientos que hicieron crecer el interés de los adultos 
por los dibujos infantiles. Ante todo, como parte del interés 
general por las cuestiones evolutivas, los estudiosos empeza- 
ron a examinar seriamente las producciones de los niños, y 
obras de arte en ciernes aparecieron como las más destaca- 
das (y más atractivas) de entre las mismas. En segundo lugar, 
los propios artistas occidentales empezaron a abrazar estilos 
y formas que recordaban las primeras obras de arte infanti- 
les y artistas tan diferentes como Pablo Picasso, Paul Klee y 
Robert Motherwell hicieron patente su fuerte interés por las 
producciones de los niños pequeños así como su afinidad 
con ellas. Dada esta confluencia de factores, resulta poco sor- 
prendente que una gran variedad de instituciones empezaran 
a recoger las obras de arte infantiles; lejos de ser simples mo- 
tivos de decoración en las puertas de las neveras domésticas, 
es posible que las obras infantiles seleccionadas pronto em- 
piecen a exponerse y se comercialicen por importantes su- 
mas de dinero (véase Ho, 1989). 

Pero nuestro interés en ellas es pedagógico, no económi- 
co. En la mayoría de los ámbitos del desarrollo, simplemente 
se supone que los individuos (y sus productos) mejoran con 
la edad. Sin embargo, en la producción en artes visuales (y, 
en cuanto a esto, también en otras formas de arte), la trayec- 
toria de desarrollo puede ser mucho más escalonada. Esto es, 
por lo menos en relación con determinados criterios, se po- 
dría sostener que las obras de los niños pequeños son tan 
artísticas, tan imaginativas o tan características como las rea- 
lizadas por individuos adultos; y están quizá más emparenta- 
das con las obras de los artistas-maestros adultos de lo que lo 
están las obras de los niños un poco mayores, pero menos 
atrevidos. 

Mi opinión es que existen afinidades serias y no triviales 
entre el niño pequeño y el artista adulto (Gardner, 1973, 1980, 
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1982a; Gardner y Winner, 1982; Gardner, Wolf y Phelps, en 
proceso de edición). Miembros de ambas poblaciones desean 
explorar libremente, ignorar las fronteras y las clasificaciones 
existentes, trabajar durante horas, sin necesidad de recom- 
pensa o estimulación exterior, en un proyecto que se apodera 
de ellos; quizá lo que sea aún más importante para cada uno 
de estos grupos: las artes proporcionan un marco especial, 
puede que incluso único, de expresión personal. Ni los niños 
pequeños ni los artistas se sienten precisamente cómodos al 
expresar mediante símbolos discursivos sus sentimientos y 
conceptos más importantes; de hecho es posible que ni tan 
sólo se sientan capaces de implicarse en una expresión así. En 
Artful Scribbles: The Significance of Children’s Drawings (1980), 
ilustro algunos de los modos en que los niños pequeños ex- 
presan sus emociones y sentimientos más dominantes a tra- 
vés de sus dibujos. Para ambos grupos, las artes pueden ofrecer 
el mejor marco —y, posiblemente, el único— para la expre- 
sión efectiva de lo que es importante en aquel momento. Re- 
cuerdo la frase de Isadora Duncan, célebre por la agudeza de 
su ingenio: «Si pudiera decirlo, no lo tendría que bailar». 

Aunque existan importantes afinidades —y aunque toda- 
vía no sean ampliamente tenidas en cuenta—, entre el niño y 
los artistas adultos, no podemos concluir que el arte infantil 
merece una comparación directa con el arte adulto. Aquí, mi 
opinión se ha ido matizando con los años. Resulta cierto, por 
ejemplo, que los niños no piensan en sus obras de arte del 
mismo modo en que lo hacen los adultos, y que producen sin 
referencia al ámbito artístico (cosa que ha sido lograda por 
otros artistas) y están al margen de las presiones del campo 
artístico (aquellos jueces culturalmente producidos que deci- 
den qué obras de arte tienen mérito) (véase Csikszentmihal- 
yi, 1988). Sólo los adultos ingenuos se distancian de un modo 
similar de los procesos artísticos de su cultura. Es también 
Cierto que la opinión de los niños sobre sus obras es, en ge- 
neral, más complaciente y menos crítica que la de los adul- 
tos, quienes suelen estar principalmente interesados en los 
procesos de producción y no en los productos finales, y no 
pueden formarse un concepto del desarrollo de la obra de 
toda una vida o solucionar los problemas durante un largo 
período de tiempo. 
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En relación con todo esto, sin embargo, comparar las obras 
infantiles tan objetivamente como sea posible con las obras de 
individuos mas mayores, cuando éstas se hayan recogido bajo 
condiciones comparables resulta ser un propósito útil (Davis, 
1989). Un abanico de estudios sugiere que, en dimensiones 
como la originalidad y el gusto, y a veces incluso en la apti- 
tud, los niños pequeños tienen una realización significativa- 
mente mejor (y significativamente más parecida a la de los 
adolescentes) que la de los niños en posteriores períodos de 
la infancia (Gardner y Winner, 1982; Ives, Silverman, Kelly 
y Gardner, 1981; Torrance, 1986; Winner, Blank, Massey y 
Gardner, 1983). También en otras formas de arte se han refe- 
rido resultados paralelos (Bamberger, 1978, 1982; Hargrea- 
ves, 1986; Pollio y Pollio, 1984; Torrance, 1986). Vale la pena 
señalar que esta disminución en el arte infantil no se produ- 
ce mucho después de que los niños empiecen a ir a la escue- 
la, y que la escuela puede favorecer que se cambie la diversi- 
dad de gustos por la monotonía. Los niños absorben los 
valores estéticos de su cultura (Wilson y Wilson, 1979) y en 
general la sociedad adulta, incluyendo los educadores de la 
escuela elemental en su país o en el extranjero, prefiere las 
obras realistas y figurativistas (Day, 1977; Gardner, 1989c; 
May, 1989; Rosario y Collazo, 1981, Zurmuehlen, 1977). Sin 
embargo, parece importante considerar la posibilidad de que 
las artes puedan caracterizarse especialmente mediante 
«curvas de desarrollo en forma de U» —con trayectorias en 
las que el pequeño individuo y el individuo maduro tienen 
rasgos en común que otros individuos situados «a medio ca- 
mino» (Strauss, 1982) no comparten. 

Las afirmaciones relativas a las afinidades entre el arte in- 
fantil y el adulto son motivo de controversia, tanto entre los 
expertos en arte como entre los investigadores en ciencias so- 
ciales (Korzenik, 1981; Wohlwill, 1985). Ciertamente, que 
existan afinidades pertenece principalmente al niño-como- 
productor: no hay pruebas de que las facultades críticas, es- 
téticas o históricas del niño pequeño sean dignas de hacerse 
notar. Con todo, incluso para aquellos que son reacios a con- 
sentir el establecimiento de paralelismos entre la capacidad 
artística infantil y la adulta, esta discusión puede resultar be- 
neficiosa. Al establecer comparaciones entre lo que hacen, 
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conciben y comprenden los niños y lo que hacen, conciben y 
comprenden los adultos nos vemos alentados, por lo menos, 
a perfilar nuestra comprensión de la naturaleza del proceso 
artístico, y nuestros modelos o pautas de lo que cuenta como 
arte y de lo que cuenta como buen arte. Además, se nos re- 
cuerda que las decisiones acerca de la educación artística no 
pueden realizarse en un vacío de valores: lo que pensamos 
que es meritorio para el arte infantil, y el modo en que rela- 
cionamos las producciones juveniles de obras adultas, com- 
porta importantes implicaciones para el modo en que ins- 
truimos a la generación más joven en una cultura. 


LA RELACIÓN ENTRE «DESARROLLO NATURAL» 
Y EDUCACIÓN FORMAL 


Hasta aquí, en el presente ensayo me he preocupado prin- 
cipalmente de aquellos descubrimientos que emergen de los 
estudios naturalistas de los niños, es decir, niños que viven en 
la cultura occidental, en su mayor parte, y que asisten a la es- 
cuela, pero que no han recibido una formación demasiado im- 
portante, que los equiparía, en su caso, para manejar nuestras 
medidas de las habilidades artísticas. De hecho, en la medida 
en que ha sido posible, he preferido factorizar los efectos de 
la escuela: proceder en esta investigación como si la escolari- 
zación no existiera y como si pudiéramos investigar pura y 
directamente la mente del niño. 

Siguiendo esta estrategia de investigación, he sido fiel a la 
tradición piagetiana, que también se ha empeñado en ilumi- 
nar los aspectos universales del desarrollo. En mi opinión ha 
sido una estrategia de investigación justificable. Es defendi- 
ble —y quizá sea Óptimo— empezar intentando desenmara- 
ñar los aspectos del desarrollo que se producen simplemente 
en virtud de la calidad de ser miembro de nuestra especie. 
Basándose en este saber, resulta entonces apropiado exami- 
nar las cuestiones de las diferencias individuales y demostrar 
los efectos de la escuela (Gardner, 1982b). 

Tal como David Feldman (1980, 1987) ha señalado, sin 
embargo, no todos los ámbitos de importancia pueden consi- 
derarse universales. Cada vez más, en las complejas culturas 
modernas actuales se nos pide que dominemos materias y te- 
Mas que los seres humanos inventaron y, a veces, no hace de- 
masiado tiempo. La consecución de la alfabetización por 
ejemplo, es ahora, prácticamente, un ámbito «universal cul- 
tural», es decir, aunque pueden continuar existiendo docenas 
de sociedades en las que no se considera importante —o in- 
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cluso posible— estar alfabetizado, en nuestra cultura la alfa- 
betización se ha convertido en un imperativo. En subculturas 
de tamaño decreciente, se espera de los individuos que pue- 
dan aprender a escribir, a dominar el cálculo o, incluso, a 
comprender la teoría de la relatividad. Cuanto menos univer- 
sal es el ámbito, más probable resulta que un individuo re- 
quicra escolarización (o por lo menos cierta clase de forma- 
ción formal) a fin de dominarlo, y más probable es que una 
variedad significativa de individuos tenga dificultad en la con- 
secución de ese dominio. Ningún individuo normal fracasará 
en el dominio de las conservaciones piagetianas; un pequeño 
porcentaje de individuos normales presentarán dislexia y ex- 
perimentarán excesivas dificultades al aprender a leer; pero 
muchos individuos, quizá incluso la mayoría, nunca domina- 
rán el cálculo, por no mencionar la teoría de la relatividad. 

Las escuelas empezaron a existir hace unos pocos miles 
de años principalmente a fin de permitir a las personas jóve- 
nes de una cultura dominar algunos de los «ámbitos no uni- 
versales». Antes de esa época, la educación tenía lugar am- 
pliamente en casa o en la vecindad del propio hogar, donde 
los niños observaban a los adultos en su trabajo y se les in- 
troducía con prontitud en las actividades diarias reales 
como ayudantes. En un punto histórico determinado, se hizo 
evidente que la prosperidad —y quizá incluso la superviven- 
cia— de la comunidad dependía de la consecución de la alfa- 
betización por lo menos por parte de algunos de sus miem- 
bros; una nueva forma institucional se hizo entonces 
deseable. (Hoy, tendencias análogas pueden estar desplegán- 
dose en relación con la alfabetización relativa a los ordena- 
dores). Fuera como fuera, nacieron en todo el mundo dife- 
rentes variedades de escolarización. 

Ahora, en nuestra sociedad, cualquier intento por contar 
la historia del desarrollo de la mente se ve «contaminado» 
por la existencia de escuelas y de individuos que han ido a las 
escuelas. Á veces, una contaminación así se produce pronto 
—a la edad de dos o tres años— y, de un modo más universal, 
a la edad de seis o siete. Resulta virtualmente imposible —aun 
en el caso de que por razones teóricas fuera deseable— fac- 
torizar este elemento escolar. Y de este modo, los «retratos 
del desarrollo» presentados anteriormente, que se afanan por 
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conseguir la pureza, están inevitablemente teñidos por su des- 
pliegue en un clima alfabetizado, escolarizado y, de un modo 
inconfundible, «no universal». 

Aunque las escuelas sean virtualmente inevitables, una vez 
que la comunidad ha considerado que la alfabetización y las 
demás formas de conocimiento son fundamentales no es en 
absoluto evidente que las escuelas sean un lugar cómodo de 
aprendizaje para la vasta mayoría de individuos. De hecho, 
las escuelas reclaman, como mínimo, una reorientación hacia 
el mundo que puede resultar bastante exigente para muchos 
individuos. Fuera del marco de la escuela, los individuos 
aprenden habilidades y cuerpos de conocimiento en contex- 
tos ricos, sustentadores y esencialmente «naturales», en los 
que la información es sumamente redundante y el feedback 
inmediato y normalmente muy apropiado. En cambio, en el 
interior de la mayoría de los marcos escolares, el acento recae 
directamente en el aprendizaje de la información separada 
del contexto en el que es probable que se utilice. El feedback es 
menos regular y a menudo librado en formas (como grados de 
correspondencia o castigos corporales) que realmente no fa- 
cilitan el aprendizaje posterior —¡aunque en relación con 
todo esto pueden ser motivadores efectivos! 

Para facilitar la transición desde las formas de aprendiza- 
je «ecológicamente ricas» a un marco escolar algo enjuto, las 
culturas han ideado muchas innovaciones institucionales, 
que van desde las preescuelas a los ritos de tránsito y a la ins- 
trucción individual. Esta combinación de métodos puede 
bastar para hacer tolerable la escuela para la mayoría de in- 
dividuos, aunque raramente ha producido, si es que alguna 
vez lo ha hecho, en la historia humana una población que 
aprecie auténticamente el entorno escolar y esté profunda- 
mente comprometida en la prosecución del conocimiento en 
los años que siguen a la conclusión de la escuela. El hecho de 
que la escuela es difícil para muchos, y agradable para relati- 
Vamente pocos, no ha sido tradicionalmente un tema de preo- 
Cupación para la mayoría de los educadores; después de 
todo, en las primeras épocas la escolarización estaba restrin- 
gida a una pequeña elite, y la autoridad de los maestros era 
ampliamente incontestada. En la época contemporánea, sin 
l embargo, cuando la meta de la escolarización universal se ha 
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perseguido con ahínco y los educadores se han hecho res- i 
ponsables del progreso de sus cometidos, la falta de atractivo ` 
de la escuela se ha convertido en causa de preocupación. | 
Esos entornos escolares que han logrado hacer de la educa- 
ción algo aceptable, o incluso agradable, tienen mucha de- 
manda. 

Durante un considerable periodo de tiempo, los investiga- 
dores que estudian el desarrollo humano y los que estudian el 
aprendizaje en marcos escolares formales, han procedido en 
un relativo aislamiento unos respectos de otros. Tal como ya 
se ha sugerido, los desarrollistas se han interesado principal- 
mente por las constantes casi universales, y prácticamente 
biológicas. En cambio, los educadores han estado más en ar- 
monía con las realidades de las aulas, de los programas de es- 
tudios, de la formación del profesorado, de la motivación de 
los estudiantes, de las pautas de la comunidad y de la evalua- 
ción de los resultados mediante diversas clases de medidas 
formales e informales. Hasta cierto punto, esta división del 
trabajo, ciertamente, ha sido comprensible y justificable. Sin 
embargo, si de lo que se trata es de llegar a un régimen edu- 
cativo que tenga sentido desde la perspectiva de nuestro co- 
nocimiento de las habilidades y potencialidades cognitivas 
del niño, entonces una reaproximación entre desarrollistas y 
educadores podría resultar crítica. 

En décadas recientes, los desarrollistas y educadores han 
empezado a prestarse atención unos a otros e incluso a in- 
tentar hablar con el mismo lenguaje. De ningún modo esta 
conversación ha sido algo fácil, pero ha sido instructiva para 
ambas partes. Serán necesarios diálogos complementarios si 
quieren hacerse progresos en la ideación de métodos efecti- 
vos de educación en campos que van desde la física a la edu- 
cación artística. 

Una síntesis de información sacada de los estudios de de- 
sarrollo y educativos sugiere la existencia por lo menos de 
cinco clases diferentes de conocimientos que cualquier indi- 
viduo que crece en un entorno escolarizado a la larga tiene 
que intentar dominar e integrar (Gardner, en proceso de pu- 
blicación). Durante el primer año de vida, tal como Piaget ha 
mostrado, los individuos adquieren una considerable canti- 
dad de conocimiento simplemente en virtud de sus interac- 
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cjones con los objetos fisicos y con otras personas. Buena 
parte de este conocimiento se adquiere a través de las per- 
cepciones sensoriales y de las interacciones motrices, y fun- 
ciona principalmente a través de la estimulación de estas ca- 
pacidades. Aquí se podrían incluir las comprensiones iniciales 
acerca del comportamiento predecible de los objetos en el 
entorno, las motivaciones y las intenciones de las demás per- 
sonas, la apariencia física de las entidades familiares, y otras 
formas de información universalmente accesibles. Esta for- 
ma de conocimiento ya se encuentra bien desarrollada a la 
edad en que se empieza a andar, y sigue evolucionando, aun- 
que con una proporción reducida de cambio, a lo largo de 
toda la vida humana. Adoptando en cierto modo el uso ac- 
tual, me referiré a esta comprensión como conocimiento in- 
tuitivo, 

Para empezar, y a lo sumo durante el segundo año de vida, 
una segunda forma de conocimiento se vuelve extremada- 
mente importante para todos los seres humanos (Olson y 
Campbell, 1989; Werner y Kaplan, 1963). En este punto, los 
individuos empiezan a utilizar y a dominar la mayoría de los 
sistemas simbólicos ampliamente disponibles de su cultura 
—palabras, imágenes, gestos, pautas musicales y similares—. 
Una vez más, suponiendo una constitución normal, este co- 
nocimiento simbólico de primer orden se adquiere fácilmente, 
como parte de nuestra pertenencia a la especie. Y en cuanto 
ala mayor parte, no resulta difícil proyectar el conocimiento 
intuitivo en el conocimiento simbólico. Por ejemplo, el niño 
pequeño aprecia fácilmente Ja relación entre Jos vehículos 
simbólicos de las palabras y las imágenes —y los objetos y 
acontecimientos en el entorno a los que aquéllas se refie- 
ren— probablemente porque estos sistemas de símbolos uni- 
versalmente adquiridos eran originariamente formados pre- 
cisamente para captar estas formas universales del conoci- 
miento intuitivo. 

Mientras se supone que las dos primeras formas de cono- 
cimiento existen en todas las culturas y con todos los indivi- 
duos normales, las dos formas siguientes de conocimiento 
están mucho más íntimamente ligadas (o restringidas) a los 
marcos escolares. Tras los primeros años de Ja infancia, en 
torno a la edad comprendida entre los cinco y los siete años, 
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los niños —y especialmente los que viven en un entorno es- 
colarizado— empiezan a dar señales de que desean emplear 
diversas clases de sistemas notacionales (Olson, 1977; Vy- 
gotsky, 1978). Éstos son los códigos simbólicos más formales 
—habitualmente denominados sistemas notacionales— que 
han evolucionado en las culturas alfabetizadas a fin de refe- 
rirse especialmente a los sistemas simbólicos de primer or- 
den. De aquí que el lenguaje escrito se refiera al lenguaje oral 
(así como a sus referentes), que los sistemas notacionales nu- 
méricos denoten información cuantitativa oral y sensorial- 
mente conocida; que los sistemas notacionales musicales 
capten los rasgos definitorios de la música valorada en la cul- 
tura; y que los diversos códigos, gráficos, mapas y similares 
capten otras lecciones simbólicas e intuitivas importantes. El 
dominio de estos sistemas notacionales requiere casi de un 
modo invariable por lc menos cierta enseñanza formal, aun- 
que el impulso inicial para el dominio puede evolucionar con 
anterioridad a la escolaridad formal. Finalmente, muchos in- 
dividuos procederán a desarrollar sus propias formas de no- 
tación más personales, pero es probable que tales sistemas 
no se desarrollen sin la previa existencia de modelos de nota- 
ciones culturales. 

La cuarta forma de conocimiento, una vez más estrecha- 
mente vinculada a la escolarización formal, es el dominio de 
diversos conceptos, principios y cuerpos formales de saber 
que los investigadores, los especialistas y los seres humanos 
reflexivos han descubierto, inventado y/o codificado durante 
siglos. Inicialmente, en las culturas prealfabetizadas se trata 
de las formas de conocimiento disponible en preceptos, mi- 
tos, relatos y similares —la información que la cultura trans- 
mite a su juventud—, Pero en sociedades más desarrolladas o 
cultas, evolucionan cuerpos formales de saber: ciencia, histo- 
ria, textos literarios y similares, y del miembro culturizado se 
espera que esté versado en ellos (Hirsch, 1987). Estos cuer- 
pos van más allá de elencos de información, hasta incluir, 
también, marcos para pensar productivamente en diferentes 
disciplinas y para adquirir comprensiones más profundas de 
esas disciplinas (Gardner, 1989d). Sin que haya escolaridad 
formal, es poco probable que los individuos corrientes en la 
sociedad estén expuestos a esas materias, y esencialmente no 
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hay posibilidades de que las dominen. En realidad, la cre- 
ciente extensión y demandas de la escuela reflejan bastante 
estrechamente la mayor cantidad de información que se es- 
pera que un individuo que está creciendo domine. 

Hasta este punto, nuestras cuatro formas de conocimien- 
to se pueden disponer en un esquema de desarrollo. A este 
respecto, el conocimiento intuitivo es el primero en aparecer, 
y el que evoluciona durante un período de tiempo más largo. 
El conocimiento simbólico aparece en segundo lugar y es de 
hecho la precondición para el conocimiento notacional, que 
lo presupone. Los cuerpos formales de saber pueden empe- 
zar a conocerse antes del inicio real de la escuela, pero su do- 
minio y uso lleva muchos años y es, ciertamente, una forma 
de conocimiento relativamente tardía. Podemos ver estas for- 
mas esquemáticamente como sigue: 


La emergencia de formas de conocimiento 


Edad: Nacimiento Preescuela Escuela Formal Vida Posterior 


Conocimiento disciplinario formal 
Notacional 
Simbólico 
Intuitivo 


Figura 1 


También ha de identificarse una quinta forma de conoci- 
miento aunque encaje con mucha menor facilidad en un es- 
quema de desarrollo. La denomino el desarrollo de conoci- 
miento especializado. Cualquier cultura abriga un conjunto 
de oficios, disciplinas y prácticas que tienen que dominarse 
al menos por parte de algunos individuos, si el conocimiento 
de la sociedad ha de transmitirse a la siguiente generación, 
Esta amplia categoría incluye multitud de juegos, actividades 
de ocio, formas de arte, procedimientos religiosos y vocacio- 
nes, cada una de las cuales comporta gradaciones de compe. 
tencia que van desde el nivel del novato al del maestro. 

En una sociedad tradicional, buena parte del aprendizaje, 
más allá del conocimiento intuitivo y simbólico, se centra 
precisamente en la adquisición de estos grupos especializa- 
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dos. Por ejemplo, en un aprendizaje práctico de tipo tradi- 
cional, el aprendiz se adentra en el oficio y en el saber prácti- 
co de una ocupación adulta valorada y poco a poco se le per- 
mite asumir cada vez más responsabilidad y autonomía. 
Pasa a través de un conjunto de etapas, o niveles de compe- 
tencias, de camino hacia la consecución de la maestría, pero 
incluso en las sociedades tecnológicamente más complejas, 
es mejor considerar que muchas de las disciplinas son cuer- 
pos de habilidades que han de adquirirse. 

Debería ser evidente la razón por la que esta forma de co- 
nocimiento no puede insertarse fácilmente en nuestro esque- 
ma de desarrollo. Por un lado, los aspectos de la adquisición 
de habilidad se remontan a los primeros años de la infancia 
y, de hecho, habilidades valoradas como son, por ejemplo, la 
caza, la pesca, las artes o el atletismo, tienen ciertamente sus 
raíces en el primer conocimiento sensoriomotor o intuitivo 
del niño. Con todo, dependiendo de la sofisticación del oficio 
y de la sociedad circundante, la maestría puede incluir la ex- 
posición a sistemas notacionales y/o a cuerpos de saber codi- 
ficados. Aquí las habilidades coinciden parcialmente con el 
conocimiento simbólico, notacional y/o formal a la vez que 
pueden presuponerlo. Ciertamente, de un individuo que 
quiera convertirse en topógrafo o en electricista en una so- 
ciedad moderna industrializada se esperará que domine las 
cuatro formas de desarrollo dispuestas de modo conforme al 
desarrollo, además de las prácticas propias del oficio que 
sean necesarias. En realidad, se podría decir que el individuo 
más especializado en una sociedad ha integrado de un modo 
idóneo estas diversas formas de conocimiento en el interior 
de la envoltura de una disciplina u oficio culturalmente valo- 
rado (véase Fischer, 1980). 

La cuestión importante aquí es que, mientras el conoci- 
miento artesano o disciplinario suele ser altamente sofistica- 
do, el aprendizaje de las habilidades constituyentes no se 
considera habitualmente una adquisición de tipo escolar, 
sino más bien un área a dominar por medio de la observa- 
ción, de la participación directa y de la enseñanza informal, 
de forma análoga a como, por regla general, se adquiere el 
conocimiento intuitivo o simbólico inicial. Incluso se podría 
ir tan lejos como para afirmar que puede pensarse cada for- 
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ma de conocimiento en tanto que permite emergencia de un 
alto nivel de habilidad —y de hecho existen usuarios de sim- 
bolos especializados, anotadores y practicantes de discipli- 
nas formales—. Con todo, a causa de que muchas prácticas 
culturales —que van desde coger una pelota a conducir un 
coche o a practicar ballet— ponen un acento muy fuerte en 
las habilidades físicas, parece preferible enfocar estas formas 
de conocimiento como una categoría separada, con estre- 
chas afinidades con las formas de conocimiento no escolares. 
Así pues, el conocimiento especializado puede configurarse 
en el interior de nuestro esquema previo como sigue: 


El lugar de las habilidades en las formas de conocimiento 
Edad: No escolar Escolar 


o 
Preescolar 


Formal Conceptual 
Notacional 
Simbólico 
Intuitivo 
El origen de las habilidades' 


1. Integración de todas las formas de conocimiento disponibles 


Figura 2 


El aprendizaje tanto de tipo formal (escolar) como infor- 
mal (no escolar) ha tenido lugar durante algunos milenios y 
quienes están encargados de la educación ya han reflexiona- 
do sobre estos procesos por lo menos desde la época clásica, 
Con todo, hay que decir que carecemos de una comprensión 
suficiente de estas formas de conocimiento. De hecho, la ma- 
yor parte de la investigación científica se ha centrado parti- 
cularmente en la clase de conocimiento sensoriomotor, del 
que tanto los niños como los animales son capaces, o en la 
clase de conocimiento notacional temprano que proporciona 
el currículo de los primeros años de escuela. Mucho menos 
es lo que se conoce acerca de las formas naturales de simbo- 
lización en la primera infancia, el dominio de los cuerpos for- 
males de saber y la adquisición de artes complejas o habili- 
dades artesanales en el decurso del aprendizaje práctico. 
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Incluso de un modo más eficaz, los investigadores educa- 
tivos y del desarrollo sólo recientemente han empezado a 
percibir la dificultad que presenta la integración de estas di- 
versas formas de conocimiento en altos niveles de realización 
en áreas disciplinares o artesanales. Ciertamente, tal como 
he mencionado antes, el enlace entre el conocimiento intuiti- 
vo y simbólico de primer orden parece producirse cn indivi- 
duos normales sin que se presente una dificultad excesiva. 
Sin embargo, la investigación reciente aporta pruebas de que 
es mucho más difícil integrar otras formas de conocimiento; 
de hecho, y demasiado a menudo, estas formas de conoci- 
miento coexisten en el mismo individuo sin que medie un 
contacto apropiado entre ellas, por no hablar de una apro- 
piada integración. 

Permítaseme citar unos pocos ejemplos de las numerosas 
disociaciones que se han documentado. Cuando los niños pe- 
queños tornan por primera vez contacto con la música, acu- 
mulan una cantidad considerable de conocimiento intuitivo 
simplemente escuchando y cantando música. Por ejemplo, 
adquieren un sentido acerca de cómo empieza y termina una 
obra, de cómo se expresan diversos tomos, de cómo se orga- 
nizan y acentúan diversos grupos rítmicos. Estas formas de 
conocimiento, que son por completo útiles tanto para hacer 
como para disfrutar de la música, resultan ser de un orden 
diferente a esa forma adquirida mediante cl dominio de la 
notación musical formal. La última forma de maestría parece 
esencial si un individuo ha de convertirse en un participante 
hecho y derecho en las tradiciones musicales dominantes en 
la cultura, por ejemplo, el dominio del repertorio clásico de 
comprensión de la naturaleza de diferentes interpretaciones 
con la «misma» puntuación. 

En una serie de estudios, Jeanne Bamberger (1978; 1982) 
ha demostrado convincentemente que las clases de conoci- 
miento captadas mediante la notación musical formal no 
concuerdan con las absorbidas a partir de las exposiciones 
sensorial y práctica a la música. Por ejemplo, el conocimien- 
to musical formal puede dictar que un conjunto de tonos for- 
man un «grupo» (porque cada uno de ellos tiene el mismo va- 
lor temporal) mientras que el conocimiento intuitivo ofrece 
un «grupo» diferente (basado en lo que hace placentera una 
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frase musical). El conocimiento formal puede también amor- 
tiguar el igualmente importante conocimiento intuitivo o 
existir bastante al margen del mismo. En el enfoque de Bam- 
berger, el cometido de la educación musical es, de algún 
modo, preservar las formas intuitivas de conocimiento a fin 
de que se puedan cambiar idóneamente con esquemas nota- 
cionales más formales así como con los conceptos y los prin- 
cipios codificados por los musicólogos. 

Se han aducido pruebas de la existencia de acusadas diso- 
ciaciones similares en el área de la ciencia, considerada ge- 
neralmente el prototipo de cuerpo formal de saber. En este 
caso, los investigadores han aportado pruebas de que las for- 
mas de conocimiento intuitivas o sensoriomotrices intuitivas 
son bastante vigorosas. Los estudiantes que han completado 
con éxito cursos universitarios en física, y han demostrado su 
comprensión a un nivel notacional de muchos de los princi- 
pios newtonianos importantes, acaban volviendo a los «con- 
ceptos aristotélicos» más primitivos una vez que su instruc- 
ción formal ha terminado. Por ejemplo, en el contexto que 
puede ofrecer un juego, los estudiantes suponen que, como 
resultado de una fuerza que impacta sobre un objeto en un 
cierto ángulo, ese objeto puede ser simplemente propulsado 
en una determinada dirección: no llegan a tomar en conside- 
ración la dirección de su trayectoria previa. Éste es un ejem- 
plo en el que la comprensión notacional existe bastante sepa- 
rada de las formas de conocimiento anteriores y más pri- 
marias con las que no está integrada (Caramazza, McCloskey 
y Green, 1981; DiSessa, 1982; Posner, Strike, Hewson y Gert- 
zog, 1982). 

Se pueden aportar pruebas adicionales de la existencia se- 
parada y del funcionamiento de estas formas de conocimien- 
to. En una considerable variedad de estudios, se ha demos- 
trado que los individuos incapaces de solucionar problemas 
aritméticos formales muestran en acción formas de com- 
prensión de las que supuestamente carecían. Por ejemplo, al 
comprar, al llevar un comercio o al apostar en el hipódromo, 
pueden sustraer o multiplicar las mismas combinaciones que 
se les escapan cuando estos problemas se han presentado de 
una forma notacional escrita (Ceci y Liker, 1988; Lave, 1988; 
Saxe y Gearhart, 1988, Scribner, 1986). Tales descubrimien- 
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tos se interpretan como pruebas de que puede que sea nece- 
sario un contexto significativo si se han de obtener determi- 
nadas formas de comprensión. Acumular pruebas acerca de 
la «inteligencia práctica» indica la falta de conexión entre el 
CI, en su puesta a prueba formal, y la habilidad de los indivi- 
duos para solucionar problemas «en la calle» o «en el traba- 
jo» (Sternberg y Wagner, 1986). Finalmente, diversos estu- 
dios de adquisición de pericia, en áreas que van desde el 
ajedrez a la programación de ordenadores pasando por la en- 
señanza, indican que los individuos más sofisticados desa- 
rrollan heurísticas (en otras palabras, reglas sacadas a base 
de práctica) que son bastante efectivas, aunque incluso pue- 
de que nunca se hayan enseñado formalmente (Berliner, 
1989; Chi, Glaser y Rees, 1982; DeGroot, 1965; Resnick, 1987). 

Los principios evolutivos bien fundados pueden contri- 
buir a esta sorprendente disociación entre diversas formas de 
conocimiento. Aunque pueda parecer deseable que todas las 
formas de conocimiento estén uniforme y automáticamente 
integradas, una integración tal podría interferir en la rápida 
adaptación en circunstancias de peligro. La realización efi- 
caz depende a menudo de la intelección holística de qué gru- 
po de comportamientos es necesario en un contexto dado: los 
hábitos pasados pueden resultar ser un camino más fidedig- 
no para la supervivencia que los resultados de un cómputo 
formal ajustado a los aspectos concretos de la situación pre- 
sente. También los cuerpos formales de conocimiento cam- 
bian con bastante rapidez —mucho más en cuanto formas 
más básicas de conocimiento— y a menudo no resulta nada 
claro establecer cuál de las tomas en un área demostrará de 
hecho ser la correcta. Puede continuar siendo más prudente 
adoptar aquellos modelos de acción y de reacción que han 
pasado la prueba del tiempo y se encuentran actualmente in- 
corporados en el código genético. 

¿Qué se puede hacer para minimizar la disyunción entre 
las formas de conocimiento o, dicho de otro modo, hacer 
más alta la integración entre estas formas diversas? Existe un 
consenso emergente según el cual los métodos más promete- 
dores implican el «aprendizaje situacional» (Brown, Collins y 
Duguid, 1989; Resnick, 1987; véase también Eisner, en pro- 
ceso de edición). Cuando los estudiosos encuentran las diver- 
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sas formas de conocimiento operando conjuntamente en una 
situación natural, cuando ven adultos que dominan cual- 
quier ámbito de actividad práctica retrocediendo y avanzan- 
do espontáneamente entre estas formas, cuando se encuen- 
tran involucrados en proyectos ricos y atrayentes que 
invocan una variedad de modos de representación, cuando 
cuentan con la oportunidad para interactuar y comunicarse 
con individuos que dan muestras de formas de aprendizaje 
complementarias, todas estas situaciones son las que facili- 
tan un idóneo alineamiento entre las diversas formas de co- 
nocimiento. Suele ser en el curso de la adquisición de una ha- 
bilidad compleja y de alto nivel cuando se produce esta 
combinación del modo más ecológicamente razonable. Por 
otro lado, en la medida en que cada forma la piensan separa- 
damente individuos que no están seguros de la relación entre 
estos dos modos, las posibilidades de que aparezcan las for- 
mas de un conocimiento integrado continúan siendo, en rea- 
lidad, desoladoras. 


FORMACIÓN ARTÍSTICA EN MARCOS 
FORMALES E INFORMALES 


El esquema de los niños de cinco años que acabo de pre- 
sentar es nuevo y se basa en los estudios del conocimiento 
disciplinar llevados a cabo en marcos educativos formales e 
informales. Excepto en lo relativo a la investigación en músi- 
ca, y ejemplos diseminados del lenguaje (Olson, 1977), no se 
ha aplicado sistemáticamente en las artes. Y con todo, en mi 
opinión, el conjunto de las formas artísticas se puede anali- 
zar fácil y provechosamente en función de estas pocas for- 
mas de conocimiento. 

En el caso de las artes visuales, los individuos jóvenes par- 
ticipan en actividades de dibujo, como creador y perceptor, 
desde temprana edad, manifestando las formas de conoci- 
miento simbólicas de primer orden e intuitivas. Esto es, em- 
piezan con actividades sensoriomotrices contemplando y 
creando imágenes, y pronto se hacen capaces de «leer» las 
imágenes en lo relativo a sus significados representacionales, 
y de crear obras pictóricas que simbolicen los referentes y las 
experiencias de su mundo (Gardner, 1973). 

El dibujo sirve de ejemplo paradigmático de una actividad 
que se puede convertir en oficio o habilidad altamente desa- 
rrollada. Una porción nada desdeñable del desarrollo del di- 
bujo se puede producir fuera de un marco escolar, cuando los 
estudiantes exploran el medio del dibujo por sí mismos y exa- 
minan también las obras hechas en su medio (Wilson y Wil- 
son, 1979). (Los niños, a la mitad de la infancia suelen desa- 
Tollar formas figurativas personales bastante al margen de 
la escolarización.) Además, al implicarse en el dibujo tal 
Como se les enseña formalmente (por ejemplo, en las aulas de 
la China contemporánea), los estudiantes pueden adquirir un 
alto nivel de habilidad en una tradición venerable. En el ta- 
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ller, una vasta cantidad de conocimiento, de habilidad y de 
oficio se han distribuido principalmente a través de relacio- 
nes de aprendizaje práctico y de la función del mentor. Así 
pues, el desarrollo de la habilidad en el dibujo (y en otras for- 
mas de arte visuales) se puede producir tanto en marcos es- 
colares como no escolares. 

Las artes visuales incluyen también modos más formales 
de conocer. Para empezar, las obras de arte se pueden descri- 
bir en el interior de sistemas notacionales formales, por 
ejemplo, catálogos de uso de colores, preferencias de medio, 
o incluso dimensiones absolutas; con todo, como Nelson Go- 
odman ha señalado (1968), puede que tal código no capte los 
aspectos esenciales (o «constitutivos» de la obra per se. Los 
estetas, historiadores, críticos de arte y otros estudiosos de 
las artes han desarrollado a lo largo de los años un cuerpo 
sustancial de conocimiento formal acerca del proceso artísti- 
co, la historia, las atribuciones, las categorizaciones estilísti- 
cas y las consideraciones del valor. Esta forma de conoci- 
miento sólo puede adquirirse a través de cierta clase de 
formación escolar, que hasta ahora ha estado limitada, ante 
todo, a la educación posterior al nivel secundario. 

Si se consideran los modos en que las habilidades y el co- 
nocimiento artístico se han transmitido en el pasado, la clase 
de disociación que ha caracterizado a otras formas de cono- 
cimiento disciplinar podría ser aquí menos evidente. Esto su- 
cede porque, en general, la educación artística se ha produci- 
do en el estudio y, por tanto, ha consistido en el dominio de 
un oficio, con su correspondiente saber informa]. Aunque el 
registro histórico lo es todo menos comprensivo a este res- 
pecto, podemos suponer que aquellas culturas que valoran 
un alto nivel de maestría artística han desarrollado formas 
elaboradas de reclutamiento y formación, pero también que 
estas intervenciones educativas se han producido casi por 
completo en un contexto rico y secundario. Y así, mientras se 
han presentado formas de conocimiento intuitivas o artesa- 
nales, se ha tratado menos de dar un gran valor al uso formal 
notacional o al conocimiento disciplinar organizado. Tam- 
bién se podría pensar que, en el taller, sería posible transmi- 
tir formas más escolares de conocimiento (como formas de 
conocimiento históricas o críticas) en un marco más natural 
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y realista, pero son pocas las pruebas directas acerca de has- 
ta qué punto se hizo así en el pasado, y además las prácticas 
probablemente eran bastante variadas. (Véase Vasari, 1976). 

La educación artística más formal empezó en las escuelas 
de Occidente promediada la segunda mitad del siglo xIx (Fre- 
edman y Popkewitz, 1988; Wygant, 1983). Con mucho, la ma- 
yor parte de esta educación implicaba aprender a dibujar de 
un modo realista, utilizando modelos bidimensionales así 
como modelos de la vida real. En los círculos opulentos se 
consideraba un signo de buena educación aprender a repre- 
sentar de modo realista. A este respecto, la formación occi- 
dental en dibujo tenía una afinidad con la búsqueda de la ex- 
celencia en la maestría artística, en el tiro con arco y en la 
interpretación musical que caracterizaban a los literatos chi- 
nos (Silbergeld, 1987). Al presentarse el dibujo a la ciudada- 
nía común en marcos escolares, era mucho más probable 
que el impulso fuera de naturaleza vocacional (Korzenik, 
1985). El dibujo preciso se consideraba un signo importante 
de pericia a través de una gama de áreas artesanales y de ha- 
bilidad. 

A lo largo de todo este período, la formación en las escue- 
las en lo que respecta a la percepción y la reflexión artística 
fue poca, y poca también la atención prestada a los cuerpos 
organizados de conocimiento en los estudios históricos o crí- 
ticos (en relación a algunas excepciones, véase Wygant, 
1983). Tales pasatiempos se dejaron a la minúscula minoría 
que llegaba a asistir a la educación universitaria, o a quienes 
eran lo suficientemente ricos para hacerse con los servicios 
de un tutor o guía que —como parte del legendario Grand 
Tour— introduciría a los estudiantes en las obras maestras 
que se exponen en los museos (y en colecciones privadas) o 
en los hitos arquitectónicos. Si hubo excepciones —escuelas 
que buscaron integrar habilidades productivas y de distin- 
ción— fueron pocas y separadas por grandes intervalos de 
tiempo. 

En los Estados Unidos, el movimiento de educación pro- 
gresiva, en conjunción con las ideas europeas acerca de la in- 
Novación educativa para jóvenes estudiantes, ejerció un sig- 
nificativo impacto en la educación artística disponible en 
escuelas públicas y privadas. Iniciándose en las primeras dé- 
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cadas del siglo, y continuando hasta fecha reciente, ha existi- 
do una tendencia opuesta a la maestría de la pintura figura- 
tiva. (Esta tendencia se vio fortalecida por el auge de la foto- 
grafía como forma de arte y por la tendencia general en 
Occidente hacia el arte abstracto y hacia otras formas no ilu- 
sionistas de arte.) La tendencia ha consistido en dar a los es- 
tudiantes —y, de un modo más especial, a los que son jóve- 
nes— una mayor libertad en el modo de enfocar las artes 
visuales (Lowenfeld, 1957; en lo que se refiere a una inter- 
pretación, véase Eisner, 1987). El arte se ha considerado en 
continuidad con otros ámbitos de la experiencia, y los com- 
ponentes técnicos y artesanales se han minimizado (Dewey, 
1934). Rechazando el suministro de modelos, la mayoría de 
los maestros de niños pequeños han preferido simplemente 
proporcionar materiales y apoyo. Tal como ilustraba la anéc- 
dota con la que abríamos este estudio, la educación artística 
ha continuado siendo considerada un vehículo para fomen- 
tar la autoexpresión, la imaginación, la creatividad y el cono- 
cimiento de la propia vida afectiva —no como un tema esco- 
lar, no como un oficio que ha de dominarse. 

A pesar del pronunciado cambio producido en el último 
siglo en relación con la «corriente principal» de producción 
en la educación artística norteamericana, ha habido, por lo 
menos hasta fecha reciente, poco cambio en la postura en re- 
lación con los estudios perceptivos, históricos o críticos (véa- 
se Stake, 1989). En el siglo xix, una educación como ésta se 
producía, casi por completo, fuera de la escolarización for- 
mal. Cuando las obras de arte se exponían en la escuela, ten- 
dían a utilizarse para reforzar temas como el patriotismo, la 
conducta moral o temas filosóficos amplios. Se intentó la ob- 
servación y el estudio de las obras de arte, hasta cierto punto 
como parte del movimiento del picture study a finales del pa- 
sado siglo, pero tales prácticas se hicieron excepcionales du- 
rante la época progresista y la depresión económica. Ade- 
más, cuando se examinaban las obras de arte, se las utilizaba 
con toda probabilidad para ilustrar finalidades políticas, par- 
ticularmente aquellas que implicaban las luchas laborales o 
la condición de los pobres y los desposeídos. 

Cuando, a principios de la década de 1980, La Fundación 
Hermanos Rockefeller concedió premios a programas ejem- 
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plares en educación artística, la lista de galardones concedi- 
dos no mostraba casi ningún ejemplo de programas que 
acentuaran el estudio a gran escala de las obras de arte 
(Gardner, 1989a; Jones, 1989). Casi todos los programas pre- 
sentaban una focalización en la producción, mientras que las 
diferencias entre los programas eran inherentes principal- 
mente a los tipos de arte producidos y la cualidad juzgada de 
esas Obras. Al mismo tiempo, cuando el Getty Trust (1985) 
emprendió, pocos años más tarde, su examen de las prácticas 
educativas artísticas encontró una escasez similar de progra- 
mas articulados que se aventuraran «más allá de la creativi- 
dad». 

Se debe plantear la cuestión de por qué la educación ar- 
tística adoptó estas formas durante el siglo pasado. Un punto 
evidente, pero aún así esencial, es que, más que en cualquier 
otro pais (China, por ejemplo), se ha considerado que en los 
Estados Unidos la educación artística es una parte insignifi- 
cante del currículo escolar del niño. Los norteamericanos 
siempre han sido ambivalentes en relación con los méritos de 
las bellas artes y, especialmente, cuando se trata de llegar a 
asignar inestimables minutos de tiempo escolar a un pasa- 
tiempo aparentemente falto de sentido práctico y marginal 
(Harris, 1966). No resulta sorprendente, pues, que la educa- 
ción artística tuviera mayores probabilidades de florecer 
cuando el público era rico desde el punto de vista individual, 
o cuando se entreveían ciertos beneficios vocacionales. 

El interés en los aspectos no gremiales de la maestría ar- 
tística, excepto entre los académicos, siempre ha sido limita- 
do. Pocos maestros del arte —e incluso pocos maestros «ge- 
nerales»— conocen gran cosa acerca de las cuestiones histó- 
Ficas, críticas o estéticas, excepto cuando en el curso se plan- 
tea modelar una obra de arte. Apenas resulta sorprendente 
que estas áreas potenciales del programa de estudios hayan 
permanecido subdesarrolladas hasta ahora. 

En diversos momentos durante el último cuarto de siglo, 
se han llevado a cabo serios esfuerzos por asentar en una po- 
sición más firme la educación artística en los marcos escola- 
res norteamericanos. Entre los esfuerzos más destacables se 
encuentran los surgidos de los intentos de reforma del currícu- 
lo a principios de la década de 1960 (Bruner, 1960, 1983; Ra- 
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vitch, 1983). Al tiempo que los especialistas en otras discipli- 
nas buscaban modos de transmitir a los estudiantes los 
«componentes fundamentales» de sus áreas de conocimien- 
to, los educadores de arte buscaron construir un currículo 
nuevo y más riguroso en torno a los componentes funda- 
mentales del saber artístico (Barkan, 1966a, 1966b; Clark, 
Day y Greer, 1987: Smith, 1987). Adoptando un temperamen- 
to decididamente más progresista, un elenco de norteameri- 
canos prominentes, presididos por David Rockefeller, jr, 
abogaron fuertemente por la amplia diseminación de los pro- 
gramas de arte en toda la nación (Arts, Education and the 
Americans, 1977; véase también Fowler, 1988). Hubo esfuer- 
zos también por integrar la educación artística en otras áreas 
de la escuela o de la comunidad: por ejemplo, el estudio The 
Museum as Educator (Newsom y Silver, 1978), y diversos es- 
fuerzos desarrollados en el currículo sostuvieron que la edu- 
cación artística ejercía efectos positivos sobre otras áreas del 
aprendizaje, que iban desde otras formas de arte a la historia 
o la ciencia, o a las «capacidades básicas» de la lectura, la es- 
critura O la aritmética. Y hubo también esfuerzos continua- 
dos por aproximar mucho más a los escolares y a los artistas 
a través de diversos programas como «Artistas en la Escuela» 
y «Públicos Jóvenes». 

Parece justo afirmar que, mientras cada uno de estos es- 
fuerzos apelaba a una determinada clientela y disfrutaba, en 
cierta medida, de éxito, ninguno de ellos ha modificado de un 
modo significativo la condición —o la naturaleza— de la edu- 
cación artística en la amplia gama de escuelas norteamerica- 
nas. Tal como sucedía a principios de siglo, la educación ar- 
tística es más predominante (y en mi opinión más vívida) en 
preescolar y durante los primeros años de escuela; especia- 
listas formados en arte trabajan principalmente con los niños 
mayores, especialmente aquellos que poseen un interés 
emergente de carácter profesional o marcadamente vocacio- 
nal por las artes; la producción sigue siendo fundamental, 
con algunos educadores más interesados por el desarrollo de 
las habilidades artesanales y otros fomentando la autoexpre- 
sión o los temas multiculturales; y los esfuerzos para incluir 
aspectos de la percepción, aspectos de lo que podríamos dar 
en Hamar la pericia del entendido en arte, así como las inves- 
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tigaciones históricas dentro de la educación artística, han 
sido poco frecuentes y efímeros. 

Durante las dos últimas décadas ha emergido un enfoque 
consensual entre los educadores en artes, la mayoría de los 
cuales coinciden ahora en que una educación artística limi- 
tada a la producción no es suficiente (Broudy, 1972; Natio- 
nal Endowment for the Arts, 1988). Las razones favorables a 
este «cambio de mentalidad» son diversas y no necesaria- 
mente consistentes unas con otras. Por ejemplo, quienes 
mencionan la necesidad de transmitir el conocimiento de las 
grandes obras maestras no son necesariamente quienes me- 
joran las facultades de distinción perceptiva o evitan la in- 
dulgencia de las ideologías autoexpresivas. Sin embargo, el 
hecho es que los educadores buscan el modo óptimo de pro- 
porcionar a los estudiantes aspectos comunes del saber artís- 
tico que, hasta ahora, sólo han sido asequibles a quienes con- 
tinuaban el estudio formal de las artes, o a quienes elegían 
realizar cursos sobre artes a nivel universitario. 


NUEVOS CONSTITUYENTES 
DE LA EDUCACIÓN ARTÍSTICA 


Dado el presente consenso según el cual la educación ar- 
tística debiera extenderse más allá del taller y más allá de la 
«autoexpresión», se plantea la pregunta acerca de qué for- 
mas de educación son posibles y cuáles son deseables, y de 
qué modo tales formas se podrían realizar mejor. En lo que 
sigue, no intento proporcionar una receta directa que pudie- 
ra dar una respuesta a estas preguntas; más bien, paso revis- 
ta alas consideraciones que parecen pertinentes en el caso de 
que se tenga que llegar a una conclusión con conocimiento 
de causa. 

Es probable que las dificultades que han surgido en los es- 
fuerzos por educar a los individuos en otras disciplinas o do- 
minios se repitan —aunque de un modo característico— en 
las artes. Del mismo modo que no es una cuestión sencilla in- 
tegrar las formas de conocimiento intuitivas, simbólicas, no- 
tacionales y formales entre sí y con las diversas habilidades 
«artesanales», no podemos suponer que los estudiantes serán 
capaces de sintetizar por sí mismos las diversas formas de 
conocimiento presentes en las artes. Para ser exactos: se pre- 
cisaría integrar el conocimiento perceptivo y motor propio 
de la producción artística; la «lectura» del contenido figura- 
tivo manifiesto de las obras; diversos cuerpos de saber acer- 
ca del arte, incluyendo investigaciones históricas, críticas y 
filosóficas y aquella clase de habilidades «manuales» de pro- 
ducción que surgen como consecuencia de centenares o mi- 
llares de horas operando con un medio. Volviendo al análisis 
del desarrollo dado en una sección anterior de este artículo: 
los estudiantes precisarían sintetizar su propio conocimiento 
Perceptivo, conceptual y productivo. 

Incluso en el caso de que estuviéramos mucho más infor- 
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mados acerca del aprendizaje artístico de lo que realmente 
estamos, es poco probable que pudiéramos llegar a una fór- 
mula infalible en la educación de las artes; los valores difie- 
ren en demasía, a través e incluso dentro de las culturas. Los 
individuos muestran formas notablemente diferentes de inte- 
ligencias, habilidades y comprensiones; es probable que cada 
una de las hebras del conocimiento artístico experimente su 
propia trayectoria característica de desarrollo y no necesa- 
riamente tienen que ser consistentes unas con otras. Para los 
educadores es más razonable reconocer las dimensiones del 
problema tal como lo he esbozado aquí, enfocar las formas 
más importantes de comprensión y de aprendizaje desde una 
variedad de ángulos complementarios, revisar repetidamente 
los conceptos y las prácticas importantes durante el desarro- 
llo y mantener una actitud sobre los tipos de comprensión y 
habilidades que probablemente se desarrollarán y sobre los 
usos a los que probablemente estas adquisiciones de conoci- 
miento han de destinarse. 

Reflejando mi propio sistema de valores, permitaseme, en 
consecuencia, presentar un posible esquema de educación 
artística. Supóngase que se quiere obtener una población de 
estudiantes que tengan cierta competencia en la producción 
artística como mínimo en un medio, que hayan desarrollado 
habilidades en la contemplación de obras de arte, incluyendo 
las de los maestros, de sus coetáneos, de sus compañeros y su 
propia obra; que posean cierta comprensión del proceso ar- 
tístico, y que se hayan enraizado en las tradiciones históricas, 
filosóficas y culturales del arte en su sociedad. Ciertamente, 
es mucho pedir: va mucho más allá de lo que nuestra socie- 
dad y la mayoría de las demás han procurado para la mayor 
parte de su juventud. Con todo, es ciertamente algo elevado 
pero no imposible aspirar a que se pueda realizar una meta 
tan ambiciosa como ésta. ¿De qué modo se podría proceder? 

En la elaboración de las elecciones con conocimiento de 
causa acerca de los programas deseables dirigidos hacia este 
complejo «estado final», puede ser de ayuda la psicología del 
desarrollo, cognitiva y educativa. Antes de la edad escolar, 
cualquier tipo de formación artística formal parece ser inne- 
cesaria (Gardner, 1976). Tal como hemos señalado, los niños 
pequeños están soberbiamente dotados para aprender acerca 
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del mundo de los objetos y de las personas, y pueden hacer 
descubrimientos importantes —e incluso novedosos— sin 
necesidad de la intervención de adultos, si se exceptúa lo que 
atañe a los tipos más generales de apoyo y provisión de ma- 
terias. A fin de crear un entorno visual rico, existen sólidas 
razones para exponer los niños pequeños a obras de arte sig- 
nificativas producidas por adultos. También resulta produc- 
tivo poner a los niños en contacto con iguales que posean ha- 
bilidades y conocimientos artísticos así como la habilidad de 
sintetizar las diversas formas de conocimiento acerca de las 
artes. Por otro lado, son pocas las razones, en esta época, 
para hacer de ellas parte de cualquier tutela explícita. Las 
modalidades de conocimiento intuitivas y de primer orden, 
operarán sin necesidad de nada excepto de ricas oportunida- 
des. Sólo en el caso de aquellos niños que parecen especial- 
mente precoces en la producción artística, o en aquellos ra- 
ros y contados niños que no quieren o no son capaces de 
emprender ninguna actividad artística visual, recomendaría 
cualquier tipo de intervención especial. 

Con el inicio de los años escolares, los niños son bastante 
capaces de dominar las notaciones y los cuerpos más forma- 
les de saber acerca de las artes. Y es aquí cuando se plantea 
una importante elección. Algunas autoridades se adherirían 
a una introducción sistemática, bastante temprana, de cuer- 
pos de saber acerca de las artes —aspectos de la historia del 
arte, un vocabulario para hablar de las artes, algunas discu- 
siones acerca del juicio y del valor— (Eisner, 1987: Robinson, 
1987). El argumento aquí consiste en que los niños durante 
los primeros años de escuela son auténticamente curiosos 
acerca de su cultura y de qué modo opera. El conocimiento 
conceptual y formal acerca de las artes es un componente im- 
portante de este legado cultural, y se debería empezar tem- 
prano a hacer que los niños se sintieran cómodos con estas 
formas de conocimiento. 

Estov de acuerdo en que los niños, durante los años de la 
educación elemental, son capaces de ir más allá de la pura 
Producción y de empezar a tomar parte en discusiones acer- 
Ca de la naturaleza y de la historia de los objetos. Con todo, 
aceptar un régimen educativo así conlleva riesgos, particu- 
larmente si no se consigue asumir una postura orientada al 
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desarrollo, o si quienes imparten la instrucción no son pro- 
fundamente conocedores de las artes. Aunque los niños pue- 
den, de hecho, empezar a aprender a «hablar de arte», existe 
la clara posibilidad de que esta charla se adquiera y se mues- 
tre sin que haya una correspondencia integral con la propia 
actividad de elaboración artística del niño. También, en la 
medida en que «hablar de arte» llegase a dominar el progra- 
ma de estudios en artes, se cortaría de raíz el desarrollo con- 
tinuado de una importante modalidad de conocimiento: el 
conocimiento espacial y visual que ha empezado a desarro- 
llarse en el joven artista (Gardner, 1983a, 1983b). 

En consecuencia, recomendaría una comedida introduc- 
ción al conocimiento conceptual y formal acerca del arte du- 
rante los primeros años de escolarización. Durante esta épo- 
ca, resulta importante garantizar que los niños que quieran 
ser capaces de continuar dibujando, pintando o modelando 
con arcilla cuenten con amplias oportunidades para hacerlo y 
se facilite a los niños las habilidades y estrategias técnicas re- 
queridas de modo que puedan progresar como jóvenes aspi- 
rantes a artista, Se trata de una edad en la que los niños son 
capaces de dominar técnicas y estilos, de aprender enfoques 
más difíciles, como los de la perspectiva, y de implicarse en el 
tipo de relaciones que caracterizan al aprendiz clásico, en las 
que pueden adquirir diversas clases de habilidad y de saber 
tradicional en un tipo de marco más natural (Gardner, 1980, 
1982). No quisiera sacrificar esta oportunidad que puede que 
nunca más vuelva a presentarse. Al mismo tiempo, vale la 
pena señalar que, en cuanto a los escolares con habilidades vi- 
suales y espaciales débiles, hablar de arte puede proporcionar 
un vínculo poderoso y agradable con la tradición artística. 

En la medida en que se elige introducir las formas escola- 
res de conocimiento del arte, la forma de introducirlas se 
convierte en esencial. No es preciso que este conocimiento se 
presente aislado de las facultades artísticas productivas del 
niño. Más bien al contrario, hay mucho que ganar amplian- 
do el conocimiento artístico del niño a través de cierta forma 
de aprendizaje bien «situado». 

Una técnica poderosa durante los años de la temprana es- 
colarización es que Jos estudiantes se vean involucrados en 
proyectos de envergadura y alcance. Algunos de estos pro- 
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yectos se pueden fundamentar directamente en las artes, 
cuando los estudiantes constituyen un grupo durante un jue- 
go, por ejemplo, o decoran su aula para una celebracién o 
montan una serie de obras sobre un tema o idea esencial. A 
través de la involucración en estos proyectos, los estudiantes 
adquieren no sólo habilidades artísticas per se, sino también 
conocimiento de lo que significa llevar a cabo una empresa 
significativa, con apoyo apropiado pero no con ayuda excesi- 
va. Estos estudiantes tienen también la oportunidad de ob- 
servar su propio desarrollo y crecimiento, y aportar su propia 
y personal contribución a una actividad de colaboración de 
cierto alcance. Y es posible que estos proyectos se evalúen de 
manera que proporcionen una útil reacción a los padres y a 
los mismos estudiantes. 

En mi opinión, es en el decurso del trabajo en sus propios 
proyectos cuando se debe introducir a los estudiantes de un 
modo gradual y sensible en los aspectos notacionales y forma- 
les del análisis artístico. Cuando los niños experimentan con 
diferentes colores, pueden recibir instrucciones para aprender 
algo de la teoría de los colores; en la producción de variacio- 
nes sobre un tema, pueden encontrar de interés otras varia- 
ciones llevadas a cabo por los artistas maestros; en la investi- 
gación de la antigua Roma antes de un viaje a Italia, puede 
ser especialmente significativo un examen de las formas ar- 
quitecltónicas o de las clases de estilos. 

Es particularmente importante tener presente este régi- 
men en relación con los maestros de los niños pequeños. Es- 
pecialmente en aquellos casos en los que el maestro cuenta 
con poca formación en artes, existirá una tendencia a inten- 
tar enseñar los términos y los conceptos artísticos en un 
«marco descontextualizado» —una lista de fechas, un grupo 
de definiciones, un cuerpo de etiquetas—. Si se desea que es- 
tos educadores vayan más allá de este conocimiento formal 
incorpóreo, es esencial crear experiencia y currículos para 
los maestros que incorporen una relación integral y madura 
entre actividades ricas —como los proyectos— y el conoci- 
miento formal-conceptual que se desea transmitir. Cierta- 
mente, en el caso del maestro/artista que lleva ese conoci- 
Miento integrado «en la sangre», le es importante transmitir 
esta integración mediante el ejemplo vivo y el modelaje idó- 
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neo. Incluso un artista consumado puede caer en la trampa de 
afirmar: «Bien, niños, ahora dejemos a un lado los pinceles; a 
ver ¿quién puede decirnos cuándo nació Van Gogh?». 

Cuando se entra en la enseñanza media resulta más facti- 
ble presentar los aspectos escolares del arte «por sí mismos». 
Aquí también recomendaría prudencia. Es mucho más pro- 
bable que aquellos estudiantes que han observado de qué 
modo las habilidades y el conocimiento conceptual pueden 
integrarse sean mucho más capaces de hacerlo así cuando el 
saber acerca del arte se halla «fuera de contexto», que quie- 
nes nunca tuvieron la oportunidad de fusionar los aspectos 
productivo y conceptual. Incluso a través de los últimos años 
de escuela, soy partidario de un continuado compromiso 
fundamental en los proyectos, que cada vez más serán los 
mismos estudiantes quienes los ideen en función de sus pro- 
pios intereses y necesidades. (Este procedimiento se está em- 
pleando efectivamente a escala nacional en Gran Bretaña, 
con resultados inicialmente impresionantes. Véase Burgess y 
Adams, 1985). El método del aprendizaje de oficios es pode- 
roso y sólo debiera abandonarse por razones convincentes. 
La principal diferencia entre la educación artística para ni- 
ños de siete años y la educación artística para adolescentes 
estriba en que los estudiantes mayores deben prepararse 
para emprender el estudio sistemático de los mencionados 
aspectos escolares del arte, y en consecuencia yo sería parti- 
dario de la inclusión de opciones para recibir clases de histo- 
ria del arte o clases de análisis artístico. Con todo, en mi opi- 
nión, estos temas son menos esenciales para la mayoría de 
los estudiantes que la posibilidad de proseguir con el com- 
promiso activo en las artes como personas que ejercen refle- 
xivamente (Schon, 1983). Habrá tiempo más que suficiente 
durante la época universitaria y con posterioridad para que 
estas formas más «distanciadas» de apreciación artística se 
vuelvan dominantes. 

Mis opiniones apasionadas (y algo contracíclicas) acerca 
de la necesidad de mantener en posición central la produc- 
ción artística nacen de los argumentos previos acerca de las 
diferentes formas de simbolización. La capacidad de tratar 
clases de símbolos visuales-espaciales en artes visuales es 
prácticamente definitoria: pensar en términos de formas, 
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qué representan, qué sentimientos pueden expresar, de qué 
modo pueden componerse y combinarse, y qué formas múl- 
tiples de significación pueden incorporar. Se puede hacer 
frente a algunas de estas preguntas a través de formas verba- 
les y lógicas de simbolización —las formas normalmente fa- 
vorecidas en la escuela—. Pero muchos individuos con un 
profundo compromiso con las artes creen que ese «hablar de 
arte» es una forma auxiliar de conocimiento que no tiene que 
tomarse como un sustituto del «pensar» y de la «solución de 
problemas» en el mismo medio (Arnheim, 1969; Eisner, 1972, 
1978; Ewens, 1988; Read, 1943). Es porque esta forma de co- 
nocimiento es tan valiosa, y sin embargo está tan amenazada 
de ser superada por las modalidades más típicamente escola- 
res de simbolización, que reclamo la protección de las for- 
mas artísticas de simbolización. Y, de un modo conexo, pues- 
to que son muchos los estudiantes que poseen esta particular 
aptitud, aunque carezcan de habilidades lingiiisticas o lógi- 
cas equivalentes, tenemos que asegurar que una forma irre- 
emplazable de simbolización humana continúa vivamente 
presente en las escuelas. Sería una tragedia si una educación 
artística de base más conceptual se convirtiera, sin embargo, 
en un lugar más para que los niños verbalmente talentosos 
«demostraran sus cualidades» y dejase de ser, al mismo 
tiempo, un coto para niños con talentos visuales, espaciales, 
físicos o personales especiales. 

Hay otra razón que justifica esta insistencia y que surge de 
la naturaleza especial de las artes. En las artes, existen nive- 
les de desarrollo, así como grados de pericia, y éstos debieran 
formar un telón de fondo para cualquier régimen educativo. 
Y con todo, soy del parecer que las formas artísticas de cono- 
cimiento y de expresión son menos secuenciales, más holís- 
ticas y orgánicas que las otras formas de conocimiento 
(Dewey, 1934; Read, 1943), y que intentar fragmentarlas y es- 
tablecerlas en conceptos separados o subdisciplinas es espe- 
cialmente arriesgado. Desde los primeros encuentros artísti- 
cos se gana un sentido de la naturaleza de la empresa 
constituida por la creación y la reflexión; este sentido nunca 
se pierde por completo sino que continúa evolucionando a lo 
largo de la propia vida, con tal que sigamos estando activa- 
mente comprometidos en las actividades artísticas. De acuer- 
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do con la perspectiva del desarrollo, el crecimiento implica 
una profundización de este conocimiento, y una adquisición 
de niveles más altos de comprensión, en lugar de la simple 
acumulación de más hechos, más habilidades y más cuerpos 
de saber —o, por otro lado, la adquisición de formas cualita- 
tivamente diferentes de conocimiento—. Tenemos que ir con 
cuidado de no sacrificar esta naturaleza especial de las artes; 
de hecho, podríamos permitir que esta forma de compren- 
sión se infiltrara en otras áreas del currículo (Eisner, 1985; 
Gardner, 1973; Polanyi, 1958). Cuanto más fundamentales 
continúen siendo las actividades y proyectos artísticos, más 
vivo continuará siendo el modelo del aprendizaje de oficios, 
y más probable resultará que los estudiantes lleguen a apre- 
ciar y a asimilar la naturaleza especial del aprendizaje y del 
conocimiento artísticos. 


UN EXPERIMENTO EDUCATIVO BASADO 
EN LA TEORÍA DEL DESARROLLO: ARTS PROPEL 


Hasta aquí, mi discusión de la educación y del desarrollo 
artísticos se ha enraizado en consideraciones teóricas, en la 
investigación empírica y en mi propio sistema de valores. 
Cada uno de estos aspectos contribuye legítimamente a una 
discusión de la educación artística, pero quedarían desnudos 
en ausencia de esfuerzos complementarios para determinar 
la forma que podrían adoptar en una escuela real o en algún 
otro marco educativo. Durante algunos de los últimos años, 
mis colegas y yo en el Proyecto Cero nos hemos visto com- 
prometidos en una variedad de esfuerzos educativos en los 
que las artes son una componente importante. En la medida 
en que estos esfuerzos sirven como una especie de «laborato- 
rio» para alguna de las nociones acerca de la inteligencia, del 
desarrollo y de la educación artística subrayados antes, des- 
cribiré aquí brevemente uno de ellos. (En relación con las 
descripciones de otros experimentos educativos relacionados 
con las artes, véase Gardner, 1989b; Gardner y Feldman, 
1989; Gardner y Hatch, 1989; Malkus, Feldman y Gardner, 
1988; Olson, 1988a). 

Arts PROPEL es un nuevo esfuerzo en el área de la eva- 
luación y del programa de estudios en artes. En muchos sen- 
tidos como un hijo de su época, Arts PROPEL representa un 
intento de ir más allá de la «producción pura» en la educa- 
ción de las artes y de exponer también a los estudiantes al co- 
nocimiento formal y conceptual de las artes. Coherente con 
el formato de desarrollo, y con la reciente cascada de descu- 
brimientos sobre el aprendizaje localizado, el programa edu- 
cativo de Arts PROPEL busca crear situaciones ricas en las 
que los estudiantes puedan fácil y naturalmente oscilar entre 
diferentes formas de conocimiento artístico, 
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Fruto de la colaboración con el Educational Testing Servi- 
ce y las Pittsburgh Public Schools, Arts PROPEL trabaja con 
estudiantes de enseñanza media en las áreas de la música, la 
escritura de ficción y las artes visuales. Lanzado a mediados 
de la década de 1980, Arts PROPEL tuvo como meta inicial la 
creación de nuevas formas para evaluar el desarrollo de las 
inteligencias artísticas. Con todo, los colaboradores pronto 
descubrieron que, para evaluar una inteligencia, es de vital 
importancia que el estudiante cuente con la oportunidad de 
trabajar intensivamente con los materiales y familiarizarse 
con sus posibilidades y limitaciones. Así pues, nuestro traba- 
jo es ahora tan completo en cuanto al currículo como en 
cuanto a la evaluación (Gardner, 1989c; Olson, 1988b; Zes- 
soules, Wolf y Gardner, 1988). 

En muchos sentidos, la clave para Arts PROPEL se en- 
cuentra en su propio nombre y en los vehículos educativos 
que ha escogido. El acrónimo significa Producción, Percep- 
ción y Reflexión —las tres componentes que consideramos 
fundamentales en toda educación artistica—. En la medida 
de lo posible, todos nuestros esfuerzos se han diseñado para 
comprometer la elaboración de una obra artística, la distin- 
ción de rasgos importantes en las obras de arte y la habilidad 
para distanciarse y reflexionar sobre el significado de las 
obras artísticas, tanto las obras creadas por otras personas 
como las creadas por los mismos estudiantes. 

Es de señalar que los arquitectos de Arts PROPEL no ha- 
cen una referencia explícita a las actividades artísticas que se 
dan en la escuela, como la historia, la crítica o la estética. Se 
trata de una decisión deliberada, pero que no debiera tomar- 
se corno un signo de que no valoramos tales disciplinas. Más 
bien, tal como se ha sugerido anteriormente, creemos que las 
consideraciones históricas, críticas y filosóficas deben plan- 
tearse mayoritariamente una parte natural de, o en respuesta 
a una productividad artística propia del estudiante. Y utili- 
zando los términos «percepción» y «reflexión» queremos re- 
calcar la cuestión de que la comprensión artística no necesi- 
ta producirse simplemente a través de la alianza con un 
contenido disciplinar diferente (como la historia o la crítica 
del arte occidental), sino que más bien debe surgir como par- 
te de las facultades discriminativas y reflexivas propias y, por 
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tanto, debe estar conectada tan uniforme e idóneamente 
como sea posible con los demás cuerpos de saber. 

Este enfoque intenta basarse en Jo que sabemos acerca de 
las diferentes corrientes de aprendizaje. Tal como he señala- 
do anteriormente, son muchas las pruebas positivas de que, 
por sí mismos, los estudiantes no conectan las materias que 
han aprendido de una manera —pongamos por caso, una ha- 
bilidad artesanal— con lo aprendido en un sistema notacio- 
nal o en un cuerpo formal de saber. Existen sólidas razones 
para esperar que las mismas disociaciones se produzcan en 
el ámbito de las artes. Al fusionar explícitamente, en la medi- 
da de lo posible, estas actividades, esperamos volver a confi- 
gurar el aprendizaje artístico en un modelo que establezca el 
modo en que las formas de conocimiento deben sintetizarse 
a través del currículo. 

Como medios de fomentar la mezcla de la producción, la 
percepción y la reflexión, hemos ideado dos «vehículos edu- 
cativos». Los proyectos de ámbito (domain projects) son con- 
juntos ricos y absorbentes de ejercicios sobre el currículo di- 
señados tanto para transmitir a los estudiantes aquellos 
conceptos y prácticas considerados fundamentales para una 
forma de arte como para permitir a estos estudiantes que in- 
tegren sus diversas formas de conocimiento acerca de las ar- 
tes. Estos proyectos tienen lugar durante algunos años y se 
forjan de tal modo que pueden inyectarse en el interior de 
una diversidad de currículos. También se han diseñado de tal 
modo que los estudiantes sientan interés hacia ellos. Así, por 
ejemplo, un proyecto de ámbito sobre «la biografía de una 
obra» podría empezar con la elaboración por parte de los 
propios estudiantes de una pintura de su habitación en casa, 
una pintura que revele algo especial acerca de ellos mismos. 
Un proyecto de ámbito en el área del «estilo» podría empezar 
con la propia caligrafía de los estudiantes y con intentos de 
producir y comprender las imitaciones y las falsificaciones. 

Como complemento de la gama de proyectos de ámbitos 
que diseñamos se presentan las carpetas de los estudiantes 
(que con más exactitud debieran llamarse «carpetas-proce- 
so», ya que están ideadas para alentar la exploración, la revi- 
sión y otros procesos artísticos formativos). En la vida coti- 
diana, son los artistas que están interesados en ingresar en 
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una escuela, o en competir para obtener un premio o una ex- 
posición en una galería los que montan las carpetas con ma- 
yor frecuencia. Constituidas así, son colecciones de los pro- 
ductos mejor acabados. En cambio, nuestras carpetas están 
deliberadamente pensadas para ser recuerdos de «obras en 
proceso». Una carpeta estudiantil típica bien elaborada sobre 
artes visuales consta de planos para obras de arte, bocetos 
preliminares y esbozos más acabados; primeras críticas de la 
obra en proceso, «piezas fundamentales» comentadas, que 
parecen señalar puntos de inflexión en el desarrollo de la 
obra del estudiante (Brown, 1988), colecciones de materiales 
asociados, incluyendo proyectos de ámbitos relacionados y 
obras de otros artistas —tanto los reputados como los cono- 
cidos personalmente—; un «producto final», acompañado de 
observaciones y reflexiones por parte de otros individuos y 
por parte del artista estudiante (Brown, 1988; Wolf, 1989); y 
quizá una afirmación acerca de una obra o un esbozo de la 
misma, que se vaya a emprender en el futuro. 

Tanto los proyectos de ámbito como las carpetas reflejan 
nuestra creencia de que los estudiantes aprenden mejor, y de 
un modo más integral, a partir de un compromiso en activi- 
dades que tienen lugar durante un período de tiempo signifi- 
cativo, que se encuentran ancladas en la producción significa- 
tiva y que se construyen sobre conexiones naturales con el 
conocimiento perceptivo, reflexivo y artístico-escolar. Estos 
vehículos están ideados de tal modo que pueden amoldarse 
cómodamente a una diversidad de aulas y de currículos, de 
manera que estudiantes y educadores puedan hacer el mejor 
uso de ellos en función de diferentes propósitos. De hecho, en 
Pittsburgh actualmente la mayoría de los educadores en ar- 
tes modifican «nuestros» proyectos de ámbito en el sentido 
de hacerlos compatibles con las materias y objetivos particu- 
lares de su currículo. 

Hasta ahora no he hecho hincapié en el componente eva- 
luativo del Arts PROPEL, aunque el proyecto fue original- 
mente ideado como un medio para valorar el crecimiento y el 
aprendizaje artísticos en escolares normales. En parte se tra- 
ta de una omisión deliberada: Arts PROPEL debe ser capaz 
de sostenerse por sí mismo, como una contribución legítima 
y valiosa a la educación en las artes. Pero la dimensión de 
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evaluación es también muy importante. No sólo se hace cada 
vez más evidente que la supervivencia de los programas en 
artes depende de nuestra habilidad para aportar pruebas de 
que los estudiantes realmente aprenden algo, sino que en la 
evaluación debe tener también un papel importante la propia 
participación del estudiante en la actividad artística. 

Puede que haya quedado claro que mi propio enfoque de 
la evaluación difiere notoriamente de la forma habitualmen- 
te asociada con los marcos escolares (Gardner, en proceso de 
edición, b; Gardner y Grunbaum, 1987). Aunque puede que 
resulten útiles en temas tradicionales, es poca la justificación 
que alcanzo a encontrar para el uso de instrumentos evalua- 
tivos estandarizados y descontextualizados en las artes. De 
hecho, en muchos sentidos, tales «instrumentos» parecen di- 
rectamente antitéticos a las artes. Lo que tiene mucho más 
sentido para la evaluación, desde mi perspectiva, es que se 
produzca «en el contexto» (Gardner, en proceso de edición, 
b), como parte de las actividades artísticas en marcha del es- 
tudiante. En este sentido, se tiene la oportunidad de observar 
la:diversas que son las formas de conocimiento que se desa- 
rrollan y si pueden, de hecho, trabajar conjuntamente de un 
modo efectivo. 

Por lo tanto, en nuestro uso de proyectos de ámbito así 
como de carpetas, identificamos cuestiones según el modo 
en que los estudiantes y los educadores pueden reflexionar 
sobre cuáles son los objetivos, aquello que se ha cumplido, y 
dónde los esfuerzos han estado mal enfocados o han sido ina- 
decuados y en qué direcciones resulta más prometedor enfo- 
carlos para un desarrollo futuro. Hemos intentado tanto 
como ha sido posible, preservar esa clase de reflexión natural 
y conversación al vuelo que se produce en el transcurso de 
cualquier aprendizaje práctico legítimo (y de cualquier ma- 
gisterio bien intencionado). Hasta aquí, en nuestros propios 
estudios, tanto estudiantes como educadores encuentran 
esta forma de evaluación cómoda e idónea; y ambos partici- 
pantes en el proceso educativo consideran que se benefician 
de la incorporación de la evaluación en las discusiones regu- 
lares que se producen en torno a la producción de obras y de 
la ejecución de proyectos de ámbito. 

Ciertamente, es comprensible que los cuerpos externos 
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como los consejos escolares puedan querer poseer también 
«datos firmes» acerca de lo que se ha realizado en las clases 
de arte. Por esta razón, hemos estado ideando también for- 
mas de evaluación más «distanciadas», en las que los proyec- 
tos de dominio y las carpetas puedan ser valoradas por indi- 
viduos entendidos que no tienen, sin embargo, ninguna clase 
de compromiso directo con los mismos estudiantes. Parece 
justo afirmar que tal evaluación con la finalidad de la res- 
ponsabilidad es difícil —pero no imposible— de alcanzar. 
Los métodos de puntuación holísticos, del tipo de los desa- 
rrollados por el Educational Testing Service para las competi- 
ciones de colocación 'avanzada, funcionan razonablemente 
bien en nuestros vehículos educativos artísticos; las plantillas 
de desarrollo que colocan obras o proyectos en el interior de 
un conjunto de niveles de competencia también son prome- 
tedoras. Después de todo, para estas formas de evaluación no 
es vital que se obtenga información rigurosamente precisa 
sobre cada estudiante, especialmente si corremos el riesgo de 
obtener información que carece de validez en sentido técnico. 
Lo que es preciso para propósitos de responsabilidad es evi- 
denciar que, en general, un gran número de estudiantes avan- 
za según dimensiones de saber y de práctica consideradas im- 
portantes por expertos reconocidos en el campo de estudio. 

Es razonable preguntar si Arts PROPEL es un ejemplo de 
educación en aries de base disciplinar. Puesto que no existen 
directrices explícitas para las que los programas cualifiquen 
(o no consigan cualificarse) para esta etiqueta, la respuesta a 
esta pregunta apela a un juicio subjetivo. Sencillamente pre- 
fiero considerar Arts PROPEL como un esfuerzo contempo- 
ráneo para crear una educación en artes que abarque las for- 
mas de conocimiento importantes en las artes, y lo haga de 
un modo que se adecue al conocimiento actual acerca del de- 
sarrollo y del aprendizaje humano. En este sentido, pienso 
que estoy de acuerdo con mis colegas del Getty Center for 
Education in the Arts. 


CONCLUSIÓN 


En este ensayo he descrito las diferentes hebras de cono- 
cimiento que son adecuadas para una educación artística 
viable y efectiva. Empecé revisando el conocimiento científi- 
co acerca del desarrollo humano en general, y después pasé a 
una consideración de los descubrimientos acerca del desa- 
rrollo humano desde una perspectiva artística. Busqué inte- 
grar este cuerpo de información con ideas fundamentales 
emergentes sobre las prácticas educativas efectivas en dife- 
rentes ámbitos del conocimiento. Esta revisión atestiguaba el 
desafío con el que se enfrentan los estudiantes que intentan 
sintetizar varias formas de conocimiento que van desde las 
formas de comprensión sensoriomotrices e intuitivas a las 
habilidades artesanales que pueden desarrollar hasta un ex- 
quisito nivel de maestría, y a los cuerpos notacionales y for- 
males de conocimiento habitualmente acentuados en las es- 
cuelas. Sostuve que, en el caso de las artes, el desarrollo de 
estas formas más tardías de conocimiento no debiera produ- 
cirse a expensas de regímenes educativos bien establecidos. 
En particular, es importante honrar aquellas habilidades ar- 
tesanales para las que existe una larga tradición de forma- 
ción efectiva, y que posiblemente ofrecen —y facilitan— 
aquellas modalidades de conocimiento que encuentran su 
genio especial —y su hogar natural— en las artes. 

Aunque mi revisión de la bibliografía no conduzca direc- 
tamente a recetas para la educación artística, sugiere de he- 
cho determinados enfoques prometedores. En el trabajo lle- 
vado a cabo con mis colegas durante los últimos años, y en 
muchos estudios de «aprendizaje localizado», se encuentran 
pruebas convincentes de que los estudiantes aprenden de 
manera eficaz cuando se ven comprometidos en proyectos ri- 
cos y significativos; cuando su aprendizaje artístico está an- 
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clado en la producción artística; cuando hay un intercambio 
fácil entre las diversas formas de conocimiento, incluyendo 
las formas intuitivas, artesanales, simbólicas y notacionales; 
y cuando los estudiantes gozan de una holgada oportunidad 
para reflexionar sobre su progreso. Parte de esta reflexión 
puede incorporarse fácilmente a un sistema de evaluación in- 
formal en el aula, en la que resulta más probable que tenga 
utilidad para el estudiante individual. Además, parece posi- 
ble desarrollar por lo menos sistemas evaluadores provisio- 
nales que puedan tratar cuestiones de responsabilidad de la 
comunidad en general. 

Es sobre la base de nuestra síntesis del conocimiento 
acerca del desarrollo humano en las artes y acerca de los de- 
safíos de la estimulación del aprendizaje humano que dise- 
ñamos —y continuamos rediseñando— un enfoque experi- 
mental de la educación en las artes. Sin duda, el enfoque de 
Arts PROPEL representa uno de los múltiples modos en que 
se puede desarrollar una educación artística efectiva. Lejos 
de querer poner en tela de juicio otros esfuerzos, modelados 
en términos de teorías distintas, aprobamos los experimen- 
tos en la educación de las artes desde las más diferentes po- 
siciones. Hay motivos para confiar en que todo el ámbito de 
estudio aprenderá de tales intentos, y existen buenas razones 
para pensar que es más probable que la educación superior 
artística aparezca como el resultado de un conocimiento acu- 
mulado sobre lo que funciona y lo que no funciona bajo una 
variedad de supuestos en una diversidad de marcos. 

Mientras que los investigadores en el desarrollo y el 
aprendizaje humano adquirieron un considerable conoci- 
miento durante el siglo pasado, sus estudios se realizaron 
partiendo de una perspectiva limitada. Así pues, sabemos 
mucho más acerca de las habilidades y conocimiento apro- 
piados para las ciencias que acerca de facetas comparables 
en las artes. Y en el interior de las artes, se sabe mucho más 
acerca del desarrollo humano de la percepción y la produc- 
ción artísticas de lo que se ha llegado a establecer acerca de 
la trayectoria de las formas de conocimiento históricas, críti- 
cas o estéticas. Sería erróneo sugerir que nuestros descubri- 
mientos dictan un determinado enfoque educativo. A lo 
sumo, sugieren que determinados caminos tienen una mayor 
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probabilidad de ser productivos, mie Las que orgs, ti 
una mayor probabilidad de encontrarse Bay! esè 

modo parecido, nuestra experiencia limitada a la experimen- 
tación educativa difícilmente resulta suficiente para sugerir 
qué intentos de intervención tienen mayor probabilidad de 
«afianzarse». 

Con todo, mi experiencia reciente cn la realidad de la 
experimentación educativa me ha convencido de que las inno- 
vaciones más brillantes en elaboración de currículos no con- 
seguirán ser efectivas en ausencia de dos factores comple- 
mentarios. Ante todo, es imperativo contar con un cuadro de 
educadores que «incorporen» en ellos mismos el conocimien- 
to que se espera que impartan. A menos que los educadores 
estén familiarizados y sientan cierta sensación de propiedad 
en relación con las materias que forman el currículo, todo es- 
fuerzo educativo está llamado a fracasar —ya esté basado en 
disciplinas, sea Arts PROPEL, progresista o conservador—. 
En segundo Jugar, en el actual clima educativo es igualmente 
esencial que existan medios viables para evaluar lo que se ha 
aprendido. En ausencia de tales medidas, es simplemente ilu- 
sorio esperar que las comunidades continúen apoyando la 
educación en las artes, sea cual sea la etiqueta con la que se 
presente. En consecuencia, si mi estudio tiene alguna impli- 
cación para la política, se centra alrededor del necesario trío 
formado por las matcrias de claboración de currículos via- 
bles, una formación excelente del educador y modos de eva- 
luación idóneos. Este trío apenas constituye una receta origi- 
nal, pero es una receta que vale la pena repetir hoy. 

Al mismo tiempo que aliento una amplia gama de experi- 
mentos educativos, quiero también insistir en lo mucho 
que se puede aprender mediante la observación cuidadosa, la 
documentación y el análisis de las prácticas que ya se han lle- 
vado a cabo en otros lugares del mundo. En muchos senti- 
dos, los experimentadores educativos se encuentran en des- 
ventaja en comparación con otros investigadores porque no 
pueden realizar los tipos de estudios controlados que es posi- 
ble atisbar en nuestros sueños. Pero contamos con la enorme 
ventaja de que el mundo, como un todo, ya ha organizado in- 
contables experimentos educativos, muchos de los cuales to- 
davía hoy se pueden observar, registrar y analizar. Abundan 


90 EDUCACIÓN ARTÍSTICA Y DESARROLLO HUMANO 


diferentes sistemas de valores, prácticas e instituciones, y to- 
dos se encuentran aquí para que los examinemos y estudiemos. 
En realidad, mientras algunas de las facetas de la educación 
de las artes en China no son para mí particularmente vincu- 
lantes, he aprendido muchísimo como resultado de mis pro- 
pias observaciones en las aulas chinas de arte; y algunos de 
los diversos procedimientos que recomiendo y que se han so- 
metido a prueba en nuestros propios experimentos, proceden 
directamente de las lecciones que aprendí en las aulas chinas 
(Gardner, 1989a; 1989b). 

Las observaciones en marcos lejanos e incluso exóticos, 
como China, recuerdan una cosa que nunca tiene que per- 
derse de vista en la educación: la importancia de los propios 
sistemas de valores. Los chinos aprecian los niveles altos de 
perfección en sus formas artísticas tradicionales, aunque te- 
man los experimentos en las formas contemporáneas occi- 
dentales, y de este modo todo su sistema está enraizado en 
este nexo de deseos y ansiedades. Los «progresistas» nortea- 
mericanos buscan modos mediante los cuales realzar la ex- 
presión, la originalidad y el cultivo de la individualidad; por 
eso ponen el acento en determinadas materias y prácticas en 
sus aulas. Los neoconservadores contemporáneos lamentan 
la pérdida en la juventud actual de las habilidades básicas y 
los valores culturales fundamentales y, por lo tanto, reclaman 
prácticas educativas que estén ancladas en las clásicas bases 
de la alfabetización y que exalten determinados textos canó- 
nicos. Las clases de educación modeladas por estos diferen- 
tes grupos de intereses reflejarán de modo invariable sus va- 
lores y metas, y no hay modo de que una ciencia de «valor 
neutral» pueda mediar entre ellos. Aquello que el descubri- 
miento científico y la experimentación educativa pueden 
proporcionar es, un cierto sentido del modo como alcanzar 
mejor las propias metas enunciadas, demostrar ese éxito a 
los demás, enumerar los costes que implica seguir un deter- 
minado camino y, si se es afortunado, minimizar esos costes. 
Y es perfectamente posible que una combinación de leccio- 
nes aprendidas de los experimentos llevados a cabo en dife- 
rentes puntos del planeta pueda sugerir qué conjunto de va- 
lores cabe que sea el apropiado no sólo para una sociedad 
dada sino para la humanidad en su totalidad. 
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